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INTRODUCCION
CU INTRODUCCION
Bajo el título de Estudio sobre el proceso de planifica—  
ción en el profesor de EGB, presentamos un trabajo cuyo objetivo fun­
damental ha sido el de analizar la forma, problemas y circunstancias 
que rodean la planificación del profesor de EGB desde un paradigma de 
análisis caracterizado bajo la denominación de "pensamiento del profe 
sor".
011?- Algunos problemas sobre los que hemos trabajado.
El problema central sobre el que gira nuestro trabajo, es 
el de la planificación del profesor. Ello, a su vez, nos ha llevado - 
a diseñar una investigación a través de la cual pudiéramos explici—  
tar, "modelizar" gran parte de ese proceso a través del cual, el pro­
fesor, en situación típicamente preactiva, diseña y prepara su ense—  
ñanza. /
A través de las lecturas iniciales sobre el tema nos en—  
frentamos a una constatación derivada de gran parte de la investiga—
ción sobre la planificación del profesor: por una parte la utiliza--
ción de "esquemas personales" por parte del profesor a la hora de pía 
nificar su enseñanza, esquemas, en la mayoría de las ocasiones, aleja
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dos del modelo clásico de objetivos de conducta; y por otra, una pro­
ducción bibliográfica amplia en la conceptualización del modelo de ob
jetivos de conducta, probablemente mucho más amplia que cualquier ---
otro tipo de modelo o perspectiva. El problema, como veremos a lo lar 
gó de la tesis, es, en el fondo, un problema de aplicación de raciona 
lidades diferentes a la hora de plantear el diseño curricular, y en - 
general, a la hora de plantear el curriculum. Así, frente a la racio­
nalidad universal que proclama el modelo de objetivos de conducta, en 
la práctica, y a través de la investigación, nos encontramos con un - 
tipo de racionalidad "situacional", derivada, en gran medida, de la - 
experiencia del profesor que, en ocasiones, "choca" con los princi­
pios de procedimiento del modelo de racionalidad universal.
Desde esta constatación, nuestra definición inicial de la 
planificación del profesor, se ha centrado en la consideración de la 
misma como proceso personal de pensamiento organizado, con el fin de 
anticipar las líneas básicas de un curso de acción en él aula. De esa 
forma, nuestra tarea se centraría en la "modelización" o "trazado" de 
los problemas, decisiones, etc... que el profesor se plantea a la ho­
ra de diseñar su enseñanza.
Partiendo, a la vez, que la racionalidad situacional que 
el profesor utiliza a la hora de planificar su enseñanza, se nutre - 
fundamentalmente de la experiencia del sujeto, de sus "actividades" 
ante una realidad o contexto que se presenta como complejo y dinámi—  
co, la opción metodológica utilizada para analizar el problema ha si­
do la del análisis o estudio de casos, a través de la narrativa de —  
cuatro profesoras de EGB. Y el marco epistemológico que guía nuestro
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trabajo ha venido determinado por la utilización del llamado paradig­
ma de "pensamiento del profesor".
O.2.- Descripción del trabajo.
El trabajo que presentamos consta de cuatro capítulos. —  
Las preguntas básicas a las que intentan responder cada uno de los ca 
pítulos son las siguientes:
CAPITULO I: ¿Cuál es el "estado de la cuestión" de la planificación - 
como área teórica?.
CAPITULO II: ¿Cómo podemos acceder a la investigación de la planifica 
ción del profesor, bajo la consideración de proceso per 
sonal?.
CAPITULO III: ¿Cómo planifica el profesor de EGB?.
CAPITULO IV: ¿Cuáles son las posibilidades y limitaciones que surgen 
frente el problema de la planificación del profesor, á - 
través de nuestro trabajo?.
En el CAPITULO I, y tratando de responder a la cuestión - 
inicial, presentamos, de forma esquemática, la evolución del área de 
la planificación desde la teoría curricular, así como la discusión ac 
tual entre dos lógicas de plantear y conceptualizar la misma. El es—  
quematismo de este primer capítulo deriva fundamentalmente del trata­
miento amplio que dicha problemática tiene desde la propia literatura 
curricular.
Si en el CAPITULO I, en el fondo, no hemos sino analizado 
la forma en la que desde la teoría se plantean los principios de pla­
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nificación del profesor, en el CAPITULO II, analizaremos la forma en 
la que (a) se ha investigado la planificación del profesor y sus resul 
tados más concluyentes, y (b) el establecimiento de un marco epistemo­
lógico y metodológico para el análisis de cuáles son los principios . - 
reales que guían la planificación del profesor de EGB.
Partiendo del establecimiento de dicho marco, en el CAPITU 
LO III, nos introducimos en el análisis de la planificación del profe­
sor de EGB, y ello desde dos fases, una primera fase en la que hemos - 
tratado de identificar algunos de los problemas y prácticas que rodean 
la planificación del profesor, desde una perspectiva muy general, a —  
través de un cuestionario, para, a partir de los mismos, y en una se—  
gunda fase, realizar un estudio de casos, a través de las entrevistas 
a cuatro profesoras de EGB.
Por último, y en el CAPITULO IV, a través del análisis de 
casos, proponemos un modelo de análisis del proceso de planificación 
del profesor, como proceso personal de organizar la enseñanza, así co 
mo las posibilidades y limitaciones que tal enfoque puede tener para 
posteriores investigaciones.
En suma, nuestro trabajo podría esquematizarse de la for­
ma siguiente (pag. sig.):
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LA PLANIFICACION:
COMO AREA TEORICA:
* Su evolución.
* El momento actual.
-CAPITULO I
COMO CAMPO DE INVESTIGACION:
EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR COMO
VIA DE ACCESO A LA INVESTIGACION
SOBRE PLANIFICACION:
* ¿Por qué investigar el pensa—  
miento del profesor?.
* ¿Cómo acceder al pensamiento - 
del profesor?.
* La evolución de la investiga—  
ción sobre planificación desde - 
el paradigma de pensamiento del 
profesor.
* Hacia la construcción de un —  
marco conceptual para la investi_ 
gación de la planificación.
CAPITULO II
¿COMO PLANIFICA EL PROFESOR DE EGB?
A) Aproximación empírica: 
Descubrimiento de proble­
mas y prácticas.
B) Estudio de casos: 
Modelización del pensamiento de 
cuatro profesoras.
CAPITULO^ III
° Elaboración de un modelo para el anáM 
sis de la planificación en el profesor 
de EGB.
0 Implicaciones y limitaciones del modelo, 
CAPITULO IV ----------------------— ----
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O.3.- El orden que imagina nuestra mente...
Cuando diseñamos y comenzamos el trabajo, el paradigma de 
•'pensamiento del profesor" se nos presentaba como un enfoque novedoso 
en la investigación sobre la enseñanza centrada en el profesor, que, 
desde nuestra perspectiva, tenía la potencialidad de enfrentarnos a 
nuevas posibilidades en el análisis de la planificación del profesor.
A estas alturas, y una vez finalizado el trabajo, nos identificamos - 
plenamente con las palabras de Fray Guillermo cuando señala a su fiel 
discípulo Adso aquello de: "El orden que imagina nuestra mente es co­
mo una red, o una escalera, que se construye para llegar hasta algo. 
Pero después hay que arrojar la escalera, porque se descubre que, aun 
que haya servido, carecía de sentido'.'
Pues resulta que, a estas alturas, ni el enfoque o para—  
digma de pensamiento del profesor es tan "novedoso", ni, por otra par 
te, y desde nuestra perspectiva, nos abre a nuevos caminos en la in—  
vestigación sobre la planificación del profesor, si no es superando - 
la definición del objeto y planteamientos epistemológicos que identi­
fican al paradigma.
Si bien el primer punto, el de la novedad o no del para—  
digma utilizado, no es un factor que afecte a la significación y cohe 
rencia de nuestro trabajo, el segundo aspecto, la consideración de que 
desde dicho paradigma se impone una apertura hacia nuevos enfoques, me 
rece una aclaración.
Tal como ponemos de manifiesto en las reflexiones finales 
de este trabajo, el hecho de plantear, como hemos hecho, desde la perspec
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tiva del pensamiento del profesor, la planificación como un proceso —  
personal del profesor nos ha servido para "modelizar" un proceso de —  
pensamiento ordenado sobre la realidad que, inevitablemente, nos obli­
ga a replantear el problema de la conceptualización teórica de la pro­
gramación, y que, a la vez, nos invita a abandonar enfoques tradicio—  
nalmente prescriptivos sobre el tema, para centrarnos en enfoques si—  
tuacionales, sobre todo, cuando el problema se plantea desde la forma­
ción del profesorado. Es ese proceso personal de solucionar problemas, 
de tomar decisiones, de elaborar hipótesis, de utilizar el conocimien­
to práctico, etc... el que, desde nuestra perspectiva, no nos ofrece mayo­
res posibilidades de conceptualización de las repetidamente realizadas.
Sin embargo, a la vez, y eso es algo que se pone de mani­
fiesto en nuestro propio estudio de casos, la planificación también - 
es un proceso sujeto a limitaciones y posibilidades institucionales y 
de orden organizativo-administrativo. La autonomía del profesor al —  
planificar, su actitud hacia el área de conocimientos que, en ocasio­
nes "le toca" impartir, la coordinación del profesorado en el tema de 
la planificación, la importancia real que la Administración otorga a
la planificación del profesor como actividad profesional, el trata---
miento que la planificación tiene en la formación del profesorado, —  
etc..., son problemas que no sólo afectan a la planificación del pro­
fesor, sino que, además, la afectan porque, a su vez, influyen en el 
pensamiento del propio profesor. Y en esos aspectos, la investiga—  
ción del pensamiento del profesor decididamente no ha "entrado".
Desde estas consideraciones, se nos abren nuevas posibi—
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lidades en la investigación sobre la planificación del profesor, y - 
esas posibilidades, desde nuestra perspectiva, no pueden continuar - 
centrándose únicamente en el pensamiento del profesor, sino que tal 
como demandábamos para la conceptualización del área teórica de la - 
planificación, han de partir de enfoques situaciones, donde, por e—  
jemplo, la organización escolar o la política curricular, jugarían - 
un papel de primer orden, tal cómo se desprende de nuestro análisis 
de casos.
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CAPITULO I
LA PLANIFICACION COMO AREA TEORICA
I.I.- UNA INTRODUCCION A LA PLANIFICACION DE LA ENSEÑANZA
El concepto de "planificación", aplicado a la enseñanza, es 
ambiguo, son muchas las instancias y los aspectos a planificar en cual­
quier sistema educativo, y son diversas las razones de tal planifica--
ción, por ello, comenzaremos intentando acotar el sentido en el que, a 
lo largo de este trabajo, utilizaremos el término "planificación".
Siendo conscientes de las dificultades que supone definir - 
el término "curriculum", señalaremos, en primer lugar, que utilizaremos 
indistintamente los términos "enseñanza" y "curriculum" asociados al —  
concepto de "planificación", y ello porque, en este trabajo, vamos a —  
tratar específicamente el problema de la planificación por parte del —
profesor, la planificación de una acción futura en el aula, y esa ac---
ción, bien podemos denominarla como "enseñanza", o bien como "desarro—  
lio del curriculum".
En segundo lugar, trataremos de clarificar el sentido en —  
que utilizaremos tres términos de nuestro lenguaje pedagógico con simi­
lares significados: planificación, diseño y programación.En los tres —
términos, y aplicados a la enseñanza, estamos haciendo referencia a ---
tres posibles áreas de significado:
a) Como actividad: el proceso mediante el cual (a) Identificamos, (b) 
Organizamos y (c) Solucionamos los problemas derivados de anticipar las 
líneas básicas de un curso de acción en el aula.
1
b) Como producto material: el documento escrito donde queda sistemati­
zado o explicitado el proceso anterior.
c) Como área susceptible de conceptualización: conjunto de principios 
de orden prescriptivo y/o descriptivo mediante los cuales tratamos de 
conceptualizar la identificación, organización y solución de los posi­
bles problemas, y de los elementos necesarios, de anticipar las líneas 
básicas de un curso de acción en el aula.
Tal como Barrow establece diferencias entre los conceptos 
de "diseño" y "planificación", denotando el carácter más "abierto" del 
diseño, relativo al "establecimiento de los principios generales para 
la formulación y/o presentación de cualquier curriculum" (BARROW, R.: 
1984, pg. 40), mientras que la planificación se concretará en áreas es 
pecíficas de aplicación; desde nuestro punto de vista, y dado que el - 
término "diseño de la enseñanza", es relativamente reciente en nuestra
terminología pedagógica, siendo mucho más frecuente el de "programa---
ción de la enseñanza", intentaremos clarificar los significados que, - 
desde nuestra perspectiva tienen los términos "planificación" y "progra 
mación".
Dadas las connotaciones que el término "programación" tie­
ne en nuestro contexto, pueden serle asociadas las tres áreas de signi^ 
ficados que apuntábamos anteriormente, es decir, se trata de un proce­
so mental de pensamiento, que se patentiza en un documento escrito, y 
que, a su vez, conforma un área de teorización. El término "planifica­
ción" lo utilizaremos desde una perspectiva más general o, si se pre—  
fiere, menos formal, efectivamente, planificar implica una acción men­
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tal de previsión, que no siempre se ve reflejada o sistematizada en un 
documento escrito; puede hacerlo -y entonces hablaríamos de planifica­
ción formal o programación-, o puede no hacerlo -y entonces podríamos 
hablar de planificación mental, informal, previsión, etc...-, área, a 
su vez, susceptible de teorización e investigación.
Como área de teorización, desde nuestro punto de vista se 
hace del todo imposible diferenciar entre "teoría del diseño curricu­
lar del profesor", "teoría de la planificación del curriculum" o "teo 
ría de la programación", en cualquier caso, hablar de una teoría o mo 
délo de planificar el curriculum, entre otros aspectos, significa ha­
cer referencia a una teoría curricular, es configurar una forma de pen 
sar y plantear los problemas de la enseñanza y, por supuesto, signifi­
ca sumir una posición epistemológica ante dichos problemas.
Como campo de investigación, la planificación de la ense­
ñanza por parte del profesor, es una área relativamente reciente de -
análisis, así, los primeros estudios empíricos sobre el tema se si--
túan en los principios de los setenta, y su posterior evolución funda 
mentalmente se encuentra asociada al paradigma de investigación del - 
pensamiento del profesor.
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I.2.- LA PLANIFICACION EN LA TEORIA CURRICULAR: SU EVOLUCION CONCEPTUAL
No vamos, en este epígrafe, a realizar un análisis pormeno­
rizado de la evolución conceptual de la planificación en la teoría del 
curriculum, sólo pretenderemos señalar las líneas fundamentales en las 
que dicha conceptualización (que por otra parte, no es sino la propia - 
conceptualización del curriculum) ha tenido lugar.
Si bien es cierto que gran parte de la teoría sobre el dise
ño y planificación de la enseñanza acusa una clara influencia de teo---
rías y modelos derivados de áreas mas o menos lejanas, en su temática,- 
del área curricular, en este trabajo nos centraremos en los enfoques —
propios del área curricular. En este sentido, una.somera revisión bi---
bliográfica sobre el tema, nos pone de manifiesto la pervivencia y evo­
lución de un modelo, de una forma de pensar sobre la enseñanza y, consi_ 
guientemente de abordar el problema de la planificación de la enseñan—  
za que, básicamente, en sus principios fundamentales, fue establecida - 
hace ya más de treinta años por R.W^ Tyler, en su trabajo, Principios - 
básicos del currículo (1973).
I.2.I.- El modelo racional medios-fines.
Comenzaremos por las cuatro cuestiones clásicas que Tyler 
plantea, necesarias antes de elaborar cualquier currículo:
1.- ¿Qué fines desea alcanzar la escuela?.
2.- De todas las experiencias educativas que pueden - 
brindarse, ¿cuáles ofrecen mayores posibilidades de - 
alcanzar estos fines?.
3.- ¿Cómo se pueden organizar de manera eficaz esas - 
experiencias?.
4.- ¿Cómo podemos comprobar si se han alcanzado los - 
objetivos propuestos?.
(TYLER, R.W.: 1973, pgs. 7-8)
Estas cuatro cuestiones, sobre las que el autor se apresura 
a señalar que no es su intención responderlas, sino sugerir un "método e 
ficaz" para abordarlas, se constituyen en los pilares básicos de un mode 
lo, no ya exclusivamente de diseño, sino fundamentalmente de análisis, - 
teorización y elaboración del curriculum cuya influencia va a ser decisi^ 
va en la evolución posterior del área de conceptualización.
De cualquier forma, y antes de entrar en el análisis y conse 
cuencias del trabajo de Tyler, conviene siquiera apuntar algunos de los 
precedentes de dicho esquema de abordar ia problemática del diseño curri^ 
cular.
Para algunos especialistas del área curricular, el evento —  
que suele marcar el nacimiento del curriculum como campo específico de - 
teorización e investigación es la publicación, en 1918, del libro de —  
Franklin Bobbitt, The Curriculum (a este respecto se puede consultar, —  
por ejemplo, CREMIN, L.: 1971, pgs. 207 y ss.; SCHUBERT, W.H.: 1980, pg. 
5). Bobbitt se constituyó en uno de los líderes del llamado "movimiento 
científico" en Estados Unidos, cuyos antecedentes son situados por Whee- 
ler en las ideas de Spencer sobre los contenidos, métodos y fines de la
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escuela.
En el siglo pasado Herbert Spencer pedía que los 
nuevos métodos y contenidos científicos tuvieran cabi­
da en la escuela (...) fue el precursor de un movimien 
to que, además de aplicar los nuevos instrumentos cien 
tíficos a los problemas educativos y tratar de hacer - 
de la educación una ciencia, atacó de una manera cien­
tífica y pragmática el problema de los fines educati—  
vos.
(WHEELER, D.K.: 1976, pg. 83)
Comenzando por aquello de que "la teoría central es senci---
lia", es clásica la cita a Bobbitt cuando plantea que la escuela debe —  
preparar para la vida, y ello significa analizar "la vida" y descomponer 
la en una serie de actividades, que serán específicas, numerosas y diver 
sas, y que compondrán los objetivos del curriculum (BOBBITT, F.: 1918, - 
pg. 11. Citado por EISNER, E.: 1983, pg. 258).
La gran aportación de Bobbitt, desde nuestro punto de vista, 
es el intento por especificar los objetivos del curriculum en una serie 
de actividades concretas, contra la indefinición y abstracción que siem­
pre ha rodeado el tema de los fines educativos. Esta definición de las - 
actividades potencian la eficacia del curriculum como instrumento al ser 
vicio de las necesidades sociales. Por lo demás, dichas necesidades, pa­
ra Bobbitt, vienen determinadas por lo que las personas como adultos y - 
como ciudadanos hacen.
La educación es prioritariamente para la vida del 
adulto, no para la vida del niño. La gran responsabili 
dad está en preparar para los cincuenta años de vida a 
dulta, no para los veinte de infancia y juventud. 
(BOBBITT, F.: 1924, pg. 8)
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Í31 triunfo de las escuelas dependerá (...) de la 
habilidad de la gente joven, producto de las escuelas 
públicas, en ajustarse a la vida de la comunidad en un 
mínimo de tiempo y con los menores costos posibles.
(Del "superintendente" REED, C.: 1931. Citado por ---
FRANKLIN, B.M.: 1982, pg. 13)
Si hemos citado a un "superintendente" es por dos razones —  
fundamentalmente, por una parte por el papel activo que dichos adminis—  
tradores escolares asumen con respecto a los planteamientos de Bobbitt, 
puesto de manifiesto tanto por Cremin (1975, pg. 26) como por Franklin - 
(1982, pgs. 11 y ss.), y por otra,por el enfoque eficientista que se des
prende de la propia cita. El ajuste de tiempos y costos, la considera---
ción de los resultados de la escuela como "productos acabados" (BOBBITT, 
F.: 1912, pg. 269. Citado por TANNER, D. y TANNER, L.: 1980, pg. 327), y 
otros temas como la "estandarización de los productos", el análisis de - 
actividades, etc... ponen de manifiesto la aplicación que realiza Bobbitt 
de las ideas del movimiento de "gestión empresarial científica" -scienti 
fie management- representado, de forma prioritaria,por Frederick W. Tay- 
lor, en su aplicación a la escuela y a la organización escolar, bajo los 
principios fundamentales de eficacia, control y predicción (CALLAHAN, R. 
E.: 1962). El especialista en curriculum comienza a ser identificado co 
mo una especie de "ingeniero en educación", o como una "mecánico antes - 
que filósofo" (TANNER, D. y TANNER, L.: 1980, pg. 328), cuya función con 
siste en ofrecer una técnica eficiente para cumplimentar lo que otros di. 
cen que tiene que hacer (GIMENO SACRISTAN, J.: 1982, pg. 18).
De cualquier forma, exceptuando algunos programas específi—  
eos, así como la atención que algunos administradores prestaron al esque
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ma de Bobbitt, en la década de los treinta se da una franca decadencia e 
incluso abandono del modelo, la dificultad por parte de los profesores - 
para llevar a término un listado de objetivos a veces interminable, y - 
los enfoques curriculares que comienzan a emerger, por ejemplo, con res­
pecto a los contenidos, son algunos de los factores que pueden potenciar 
ese abandono progresivo.
El esquema que puede resumir el pensamiento de Bobbitt como 
"tratamiento científico" sobre el curriculum, es el siguiente:
Preparar para la vida adulta 
Ideal de ciudadano
FINALIDAD DE LA ESCUELA
PROCEDIMIENTO PARA CONSTRUIR EL CURRICULUM
- Descomponerla en actividades específicas
con los objetivos del curriculum
3.- Identificar esas actividades
- Analizar la vida del adulto
b) La suma de los objetivos parciales dará 
como resultado la finalidad última de la escuela
c) La cuantificación de los logros curriculares 
posibilitará un tratamiento científico.
a) A mayor precisión de los objetivos, 
mayor control sobre el curriculum.
SUPUESTOS
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Resulta evidente que los supuestos que se desprenden del mo­
delo son mayores, y es posible que más complejos, que los tres señala---
dos, sin embargo, nos interesa centrarnos en los tres apuntados, ya que 
la legitimación de los procesos, en orden a la cuantificación de sus re­
sultados, se constituirá en uno de los principios de mayor vigencia a lo 
largo de la posterior historia curricular, tanto en la investigación co­
mo en el propio diseño curricular. La creencia en que la cuantificación, 
y el consiguiente tratamiento estadístico, implican, por su propia natu­
raleza, la objetivación de los fenómenos educativos, y por ello, la pre­
tendida neutralidad de la valoración (y del valorador) de la enseñanza,- 
de sus productos, y a través de éstos, de sus procesos, en una típica re 
lación causa-efecto, probablemente ha sido uno de los factores que más - 
incidencia han tenido en la ausencia de teorías explicativas y críticas 
en cuanto al diseño, centrándose, en la mayoría de los casos, en plantea 
mientos fundamentalmente prescriptivos de carácter más utilitario que ex 
plicativo o comprensivo.
La "actitud científica" de Bobbitt, y en general del llamado 
"movimiento científico", se fundamenta en la creencia de que cualquier - 
enfoque científico sobre la enseñanza, inevitablemente debe partir de a- 
quellos aspectos de la misma que puedan ser susceptibles de observación 
y medición.
Si cientifismo puede ser definido como el modo en 
que los métodos inductivos de las ciencias naturales - 
nos ofrecen el único enfoque posible sobre el conoci—  
miento acerca de las creencias humanas y cuestiones so 
ciales.
(LAWTON, D.: 1983, pg. 23)
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Resulta evidente que el marco psicológico que mejor encuadra 
en el modelo es la psicología conductista, lo cual, por otra parte, re—
sulta natural dado el carácter que, en esos momentos, tiene la aplica--
ción de la psicología conductista en la enseñanza, que no hace sino re—  
forzar las idea "cientifista" que apuntaba Lawton.
El modelo de objetivos, apuntado hasta el momento en sus an­
tecedentes, con la publicación, a finales de la década de los cuarenta,- 
del trabajo aludido de Tyler (1973), adquiere una consistencia interná - 
importante que viene a conformar todo un paradigma de teorización curri­
cular. En la actualidad el trabajo de Tyler es ya un clásico de la lite­
ratura curricular y de obligada referencia en cualquier análisis del mo­
delo de objetivos de conducta.
No cabe duda de que la visión de Tyler sobre la procedencia 
y posterior formulación de los objetivos de la enseñanza es mucho más —  
compleja que la propuesta por Bobbitt. Las diferencias de base entre uno 
y otro, estriban justamente en que mientras Bobbitt ofrecía una forma ex 
plícita de construcción del curriculum desde una perspectiva práctica, - 
Tyler plantea un método de análisis y elaboración del curriculum con una 
sólida fundamentación teórica, donde la pregunta primera no es qué obje­
tivos concretos ha de desarrollar el curriculum, sino que, a partir de - 
unos objetivos o fines generales, c$mo se llega a la formulación de obje 
tivos concretos. Si para Bobbitt de lo que se trataba era de identificar 
las actividades específicas de la vida del adulto, para Tyler, de lo que 
se trata es de operativizar desde la filosofía y psicología, los objeti­
vos generales que se desprenden de tres unidades de análisis: el alumno, 
la materia o disciplina y la vida social.
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El elemento común entre uno y otro es la señalada "actitud - 
científica", de base racionalista o positivista, basada en la considera­
ción de que en la medida en que los objetivos sean observables y medi--
bles, estaremos en posición de hablar de tratamiento curricular científi 
co, o si se prefiere, analizable y valorable científicamente.
Volviendo a las cuatro cuestiones básicas planteadas por Ty­
ler en el comienzo de su libro, digamos que, a través de las mismas, el 
autor no sólo ofrece unas claves para el análisis y teorización sobre el 
curriculum y el sistema educativo, sino que, a la vez, dichas claves en­
cajan perfectamente en una forma concreta de diseñar la enseñanza, dotan 
do al diseño de un carácter procesual-lineal fácilmente trasladable al - 
esquema siguiente:
ALUMNO MATERIA
PSICOLOGIA
FILOSOFIA
VIDA SOCIAL
OBJETIVOS GENERALES
OBJETIVOS CONCRETOS- ACTIVIDADES -  ORGANIZACION- EVALUACION
Resulta importante señalar el carácter lineal del modelo por 
que tal como señalan Tanner y Tanner (1980, pg. 84) y Taba (1979, pg. —  
551), Tyler se basa en un esquema precedente sobre la organización del - 
curriculum elaborado por Giles, McCutcheon y Zechiel (1942, pg. 2), don­
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de los objetivos, la materia, la evaluación y el método y organización - 
del curriculum se plantean desde un modelo circular de interdependencia 
según el esquema siguiente:
OBJETIVOS
MATERIA METODO Y ORGANIZACION
EVALUACION
(GILES, McCUTCHEON y ZECHIEL: 1942. Citado por TABA, H.: 1979, pg. 551)
Para Tyler la educación es fundamentalmente una modificación 
de las formas de la conducta humana, y por ello, los objetivos son "los 
cambios de conducta que el establecimiento de enseñanza intenta obtener 
en los alumnos" (pg. 11). A partir de esta aseveración el autor comienza 
a construir todo un edificio conceptual de organización del curriculum,- 
que partiendo de la necesidad de una, definición clara y precisa de los - 
objetivos a alcanzar por el alumno, determinados por el análisis de lo - 
social, de las materias del curriculum y del alumno, a través de la ayu­
da de la psicología del aprendizaje, se organizarán las actividades de - 
aprendizaje y el proceso de evaluación, cuyo significado es "determinar 
en qué medida el currículo y la enseñanza satisfacen realmente los obje­
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tivos de la educación” (pg. 109).
Desde nuestro punto de vista, una lectura detallada del tra­
bajo de Tyler, entre otros aspectos, pone de manifiesto la elaboración - 
de un proceso global de plantear el curriculum realmente interesante por 
las potencialidades teóricas que puede desarrollar. La referencia a la - 
vida social, el análisis de las materias, y la referencia a la necesidad 
de un basamento psicológico, y una filosofía que sustente la determina—  
ción de los objetivos, supone el desarrollo de una teoría curricular que 
en sus líneas básicas continúa evolucionando hasta el momento.
El problema fundamental,<centro de las críticas al modelo, - 
es la excesiva dependencia de los elementos integrantes con respecto a - 
los objetivos formulados de forma operativa. En ese sentido, por ejemplo, 
el papel de una psicología del aprendizaje aparece muy limitado a la ayu 
da que puede aportar a la selección, organización y secuenciación y eva­
luación de objetivos de conducta y de las actividades a planear.
La racionalidad emanada del modelo de Tyler, determinada por 
la relación entre fines u objetivos y medios para alcanzarlos, se identi^ 
fica como uno de los puntos de mayor discusión en la historia de la teo­
ría curricular, sin embargo, un elemento apenas incluido en dichas discu 
siones es el establecimiento, en la práctica, de tal tipo de racionali—
dad. Así, en su último capítulo, Tyler señala la necesidad de participa­
ción de todo el cuerpo docente en la elaboración de decisiones acerca —  
del curriculum, así como la flexibilidad del esquema presentado,
Otra pregunta aparece al intentar la revisión del 
currículo en cualquiera de las formas señaladas: ¿el -
orden de los pasos debe ser el mismo que se presenta -
en este compendio? La respuesta es rotundamente: no.
Al decidir por dónde se iniciará la reforma, de—
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ben considerarse por igual las preocupaciones del per­
sonal docente, los problemas ya reconocidos y las in—  
formaciones disponibles. (...) Todo cuanto aquí se di­
jo tendió a ofrecer una idea de los elementos que inte 
gran un programa de enseñanza y sus interrelaciones im 
prescindibles.
(TYLER, R.W.: 1973, pg. 131)
La influencia de Tyler sobre la teoría curricular y sobre el 
diseño de la enseñanza, como hemos señalado, es fundamental, sin embargo, 
una revisión sobre la abundante bibliografía que directa o indirectamen^ 
te trata el tema del diseño curricular desde el modelo de objetivos, po­
ne de manifiesto la existencia de dos grandes bloques u orientaciones de
los trabajos sobre el tema, en ese sentido, Gimeno Sacristán (1982, pgs. 
33-34) distingue:
a) Enfoques amplios de la teoría curricular, cuya base está 
en la integración sistemática de los diversos elementos que componen el 
curriculum, proporcionando una guía flexible para la acción, y
b) La interpretación más tecnicista de los objetivos y del -
proceso de diseño, establecida a partir de la definición precisa y pun—
tual de los objetivos de conducta.
La clave para distinguir estas dos grandes orien­
taciones reside no tanto en el esquema formal interno, 
que suele ser muy /parecido en muchos casos, sino en el 
grado de concreción, precisión y tecnicismo que quie—  
ren dar a los modelos que defienden, teniendo en cuen­
ta algo que resultará de especial significación: los -
enfoques más amplios, menos tecnicistas, muestran cier 
ta flexibilidad para dar cabida a puntos de vista muy 
diversos, admitiendo y tomando en cuenta orientaciones
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teóricas diversas.
(GIMENO SACRISTAN, J.: 1982, pg. 36)
Quizás el ejemplo más representativo del enfoque amplio, y - 
tomando a la base un esquema similar al de Tyler, sea el de Hilda Taba - 
en su trabajo Elaboración del curriculo (1979, 49 Edn.). Para Taba, la - 
planificación del curriculum es una tarea que inevitablemente requiere - 
un pensamiento ordenado a través de un método racional y científico de a 
bordar los problemas de la enseñanza. Sin embargo, esa racionalidad y —  
cientificidad a la hora de enfrentarse a la construcción curricular no - 
viene determinada únicamente por una tecnología del diseño, sino, funda­
mentalmente, por una plataforma teórica y conceptual que dé sentido a la 
acción y, por suspuesto, a cualquier elaboración de carácter técnico so­
bre la misma.
Quizás la mayor deficiencia de las teorías actua­
les sobre el curriculo sean las carencias relativas a 
la conceptualización de la evolución del curriculo y,-
en consecuencia, también a su complementación.
(TABA, H.: 1979, pg. 541)
Manteniendo la importancia de los objetivos en el diseño cu­
rricular, ya que éstos "establecen el alcance y los límites de lo que de 
be ser enseñado y aprendido" (pg. 261), dichos objetivos, para Taba, de­
rivan de la interrelación de diversas consideraciones: psicológicas, ad­
ministrativas, sociales, culturales, etc..., sin embargo, el "filtro" —  
que viene a transformar dichas consideraciones en objetivos de la ense—  
ñanza, se identifica con un pensamiento coherente dentro de un marco con 
ceptual explícito, esto es, una teoría.
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Cualquier empresa tan compleja como la elabora—  
ción del curriculo requiere algún tipo de estructura - 
teórica o conceptual de pensamiento que le sirva como 
guía. Sin duda, las consideraciones teóricas son y han 
sido aplicadas en la adopción de decisiones sobre el - 
curriculo y, posiblemente, existen más ideas teóricas 
que las que han sido aplicadas en la práctica. Lo que 
falta es una estructura conceptual y coherente sólida. 
(TABA, H.: 1979, pg. 537)
•El diseño o programación de unidades didácticas, para Taba, 
es un proceso de planteamiento y respuesta a las siguientes cuestiones o 
etapas:
1.- Diagnóstico de las necesidades.
2.- Formulación de objetivos específicos.
3.- Selección de contenido.
4.- Organización del contenido.
5.- Selección de experiencias de aprendizaje.
6.- Organización de las experiencias de aprendizaje.
7.- Evaluación.
8.- Verificación del equilibrio y la secuencia.
(pgs. 450-495)
Wheeler (1976), a su vez, viene a proponer un esquema muy si^  
milar al de Taba:
1.- Análisis preliminar de la situación.
2.- Especificación de los objetivos.
3.- Selección del contenido educativo.
4.- Organización del contenido educativo.
5.- Elaboración de la unidad.
6.- Evaluación.
(pgs. 309 y ss.)
Aunque la posición de Wheeler, desde nuestro punto de vista,
es más tecnicista que la de Taba, ya que se centra mucho más en la nece­
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sidad y utilidad de operacionalización de los objetivos educativos como 
base de un "esquema lógico" de diseñar el curriculum, no cabe duda que - 
el de Wheeler se puede contar entre los intentos más serios de construc­
ción de un marco conceptual alrededor del curriculum. Marco conceptual - 
que, por otra parte, y debido a esa ausencia de flexibilidad en la con—  
formación del sistema de relaciones entre los elementos que componen el 
curriculum, se encierra en unos límites teóricos tan sumamente estrechos 
que, en ocasiones, más que con una teoría, podría ser identificado con - 
un método, una técnica al servicio de la planificación curricular cuya - 
funcionalidad principal es la de controlar un proceso, antes incluso que 
definirlo y explicarlo.
Una posición fundamentalmente tecnicista podría estar repre­
sentada por el trabajo de Landsheere y Landsheere (1976), para los que - 
el diseño consiste en:
1.- Definición de objetivos.
2.- Sugerir actividades susceptibles de provocar el aprendiza 
je deseado.
3.- Ofrecer una elección de métodos y medios.
4.- Proponer instrumentos de control de la enseñanza y del a- 
prendizaje.
5.- Determinar los prerequisitos.
(pg. 293)
Resulta evidente la similitud de los diferentes esquemas de 
diseño curricular propuestos desde la llamada "pedagogía por objetivos" 
(GIMENO SACRISTAN, J.: 1982), si bien la necesidad explicitada de marcos
conceptuales que guíen dicho diseño (TABA, H.: 1979 y TANNER, D. y TA---
NNER, L.: 1980), no suele ser una demanda prioritaria desde las posicio­
nes más tecnicistas del modelo, así, es muy numerosa la bibliografía de-
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dicada, de forma exclusiva, al problema de la correcta formulación y 
evaluación de los objetivos de conducta, por ejemplo, Popham y Baker 
(1972), Mager (1973), Estarellas (1972), etc...
Para describir el comportamiento final (lo que -
el alumno tendrá que hacer):
a) Exprese correetaimente el comportamiento general.
b) Defina las condiciones importantes que deberán apa 
recer en el comportamiento (datos, restricciones, 
etc...)
c) Indique las condiciones necesarias para que la --
prueba sea satisfactoria (el criterio de evalúa--
ción).
(MAGER, R.: 1973, pg. 60)
En 1956, Bloom y colaboradores publican el primer volumen 
de una taxonomía de objetivos de la educación, en él, se señalan o i- 
dentifican los tres dominios o ámbitos en los que puede ser definido 
cualquier objetivo de la escuela: cognoscitivo, afectivo y psicomotor; 
y desarrollan una clasificación de tipo taxonómico, relativa al ámbi­
to cognoscitivo (BLOOM, B. y Col.: 1972), ocho años después se publi­
ca el segundo volumen, referido al ámbito afectivo (KRATHWOHL, D. y - 
Col. : 1973). Otros intentos de clasificación de los objetivos educa­
tivos (en función de los ámbitos conductuales a desarrollar en el a—  
lumno) son los de Harrow (1972), D'Hainaut (1984), la aplicación de - 
los "campos de aprendizaje" de Gagné (1971, 1973), etc...
En suma nos encontramos ante una forma de organizar se---
cuencialmente el diseño del curriculum, cuyo pilar fundamental estri­
ba en la necesidad de determinar con la mayor precisión posible los -
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Tines y objetivos de la enseñanza. La organización del contenido, de 
las actividades, del tiempo y del material, va dirigida a la consecu 
ción de esos objetivos. La aplicación del modelo sobre el área de la 
enseñanza programada, así como la progresiva introducción del análi­
sis de sistemas en el lenguaje y esquemas de la pedagogía por objeti 
vos -Frank (1976), Landa (1978), Tuckman (1973), Romizowski (1970), 
entre otros— representan algunos de los caracteres de la evolución — 
del modelo de objetivos hasta nuestros días.
1.2.2.- La discusión en torno al problema de los objetivos.
Tal como plantea Stenhouse, "en toda consideración acer­
ca del diseño del curriculum creo que es necesario partir del modelo 
clásico, basado en objetivos" (1984, pg. 87), efectivamente, esa ne­
cesidad de partir del modelo de objetivos a la hora de "entrar" en - 
la conceptualización del área del diseño curricular deriva de dos —  
aspectos fundamentalmente:
(a) La conformación y pervivencia de un modelo de entender el diseño 
del curriculum, basado en una racionalidad determinada, y
(b) La discusión sobre ese modelo como una de las áreas de "evolu--
ción histórica" más interesantes én la historia curricular. En ese - 
sentido, el análisis de la discusión, por lo demás de plena actuali­
dad en nuestro contexto, sobre el modelo de objetivos y sus posibles 
alternativas, nos gustaría plantearla no tanto como un problema de - 
discusión de técnicas o procedimientos de programación, como funda—  
mentalmente una discusión con fuertes connotaciones en lo epistemoló
gico e ideológico; en suma, el eje central de la discusión, para no­
sotros no estriba, por ejemplo, en la utilidad o no de definir obje­
tivos de conducta mensurables y operativizados, sino fundamentalmen­
te en la discusión sobre la racionalidad implícita al modelo.
Desde nuestro punto de vista, y partiendo de lo anterior, 
se podrían distinguir dos tendencias o enfoques en cuanto a la críti^ 
ca al modelo de objetivos de conducta, un enfoque que podríamos deno 
minar crítico-histórico y un enfoque crítico-artístico (recogiendo, 
como veremos, un término de Eisner que viene a situar al teórico e - 
investigador frente a la conceptualización de la enseñanza, en este 
caso del diseño o planificación del curriculum, en un papel más de - 
diagnosis o descripción que de prescripción).
Dentro del denominado enfoque crítico-histórico, sitúa—  
riamos los trabajos que se centran en el análisis de las condiciones 
históricas en las que se desarrolla y evoluciona el modelo de objetjl 
vos y sus consecuencias políticas, ideológicas, económicas y curricu 
lares para la enseñanza. En este enfoque situaríamos los trabajos —  
reconceptualistas en su análisis del denominado enfoque tradiciona—  
lista, enfoque que, si bien podríamos considerar que se presenta co­
mo un conjunto de principios teóricos y prácticos, de creencias acer 
ca del curriculum, y de perspectivas que no se reducen únicamente al 
modelo de objetivos de conducta, dicho modelo sí parte de los princi^ 
pios que configuran ese modelo tradicionalista, tal como lo definen 
los propios reconceptualistas (PINAR, W.: 1983).
Así, pro ejemplo, para Cremin (1971) el paradigma básico 
que definiría el modelo tradicionalista podría ser situado en las —
ideas de William Torrey Harris, que establece la finalidad de la edu 
cación como el proceso a partir del cual el hombre, como sujeto auto 
activo, participa de la sabiduría acumulada de la raza. El plan de - 
estudios se configuraría como la selección de materias; el libro de 
texto sería el instrumento, el activador es el profesor y el exámen 
es el instrumento de control.
Todas las piezas estaban presentes para el jue 
go de la elaboración del curriculo que se establece 
ría durante el siguiente medio siglo; sólo cambia—  
rían las combinaciones particulares y los jugadores. 
(CREMIN, L.: 1971, pg. 210)
Pinar y Grumet (1981), por su parte, analizan los oríge­
nes históricos del modelo de objetivos, situado en los años 20, tal 
como hemos visto en el epígrafe anterior, incidiendo especialmente en 
sus inicios no como necesidad intelectual, sino fundamentalmente co 
mo necesidad administrativa, de ahí la caracterización que, en oca—  
siones, se ha aplicado al modelo como "burocrático". Un modelo que, 
en opinión de Pinar (1983) se caracterizaría por (a) su orientación 
progresista, (b) posición ahistórica, (c) por su fidelidad al conduc 
tismo y (d) a la racionalidad tecnológica.
De cualquier forma, ya lo hemos señalado, las críticas - 
que desde el movimiento reconceptualista se realizan sobre el denomi 
nado movimiento tradicionalista, sólo son parcialmente aplicadas al 
modelo de diseño curricular por objetivos de conducta, desde el mo—  
mente en que éste es una de las derivaciones de aquel; pero, a nues­
tro juicio, no debemos identificar, sin más matizaciones, un modelo 
de diseño curricular con una tendencia o perspectiva curricular, tal
cual es el tradicionalista.
Dentro del enfoque crítico-artístico incluiremos todas - 
aquellas aportaciones críticas sobre el modelo de objetivos que se - 
centran en éste como modelo de diseño o planificación de la enseñan­
za.
Así, una de las primeras críticas al modelo de objetivos 
de conducta es la realizada por Elliot W. Eisner, en el año 67, y —  
que posteriormente aparecería en uno de los capítulos del Behavioral 
objectives in curriculum development (KAPFER, M. (Ed.): 1971).
Quiero argumentar en este artículo que los ob­
jetivos educativos, clara y específicamente estable 
cidos, pueden complicar tanto como ayudar a los fi­
nes de la instrucción, que una creencia no analiza­
da, tanto en el curriculo como en otros campos de - 
la actividad humana, puede fácilmente dogmatizarse, 
lo que de hecho puede obstaculizar las funciones —  
más importantes para las que fiie destinado.
(EISNER, E.: 1983, pg. 257)
Son cuatro fundamentalmente los argumentos que Eisner u- 
tiliza para demostrar que, si en general, es posible predecir, con - 
bastante grado de exactitud, cuáles serán los resultados de la ins—  
trucción, "los resultados de la instrucción son mucho más numerosos 
y complejos como para delimitar los objetivos educativos".
A) "La cantidad, tipo y calidad del aprendizaje que tiene lugar en - 
el aula, especialmente cuando existe una interacción entre los alum­
nos, sólo son predecibles en una mínima parte" (EISNER; E.: 1983, —
B) "No ha sido tenida en cuenta la relación particular que se estable 
ce entre la materia que se enseña y el grado en el que los objetivos 
educativos pueden definirse y especificarse" (pg. 261).
C) "La suposición de que los objetivos se pueden utilizar como patro 
nes con los que medir lo obtenido no distingue adecuadamente, en mi 
opinión, entre la aplicación de una norma de medida y la elaboración 
de un juicio" (pg. 261).
D) "los objetivos educativos no necesitan preceder a la selección y 
organización del contenido (...) La teoría del curriculo debe permi­
tir una variedad de procesos que puedan ser utilizados en la cons—  
trucción de los curricula" (pg. 263).
Una vez analizadas las limitaciones, Eisner se pregunta 
por las consecuencias educativas de tal planteamiento:
Primero, me parece que sugieren que en gran —  
parte la construcción de los curricula, y la discu—
sión sobre sus consecuencias son en gran medida --
cuestiones artificiales. Los métodos para desarro—  
llar el curriculo, son en principio, si no en la —  
práctica, una labor de tipo artístico, bien del ti­
po de la pintura, o de la ciencia (...).
Segundo, (...) si vemos al niño como un 
producto de arte, y al profesor como su crítico, u- 
na tarea del profesor sería revelar las cualidades 
del niño, tanto para él mismo como para los demás - 
(...).
En pocas palabras, tanto en la construcción de 
medios educativos (el curriculo), como en la valora 
ción de sus consecuencias, el profesor se converti­
ría en un artista, porque la misma crítica, en su - 
más alta acepción, es un arte.
(EISNER, E.: 1983, pgs. 263-264)
En un escrito posterior: "Instructional and Expressive 
Educational Objectives: Their Formulation and Use in Curriculum", —
publicado en 196^, vuelve Eisner a entrar en la discusión al modelo 
de objetivos, desde su evolución a través de la literatura curricu—  
lar, y aportando una nueva caracterización o tipo de objetivo, el —  
objetivo expresivo. Partiendo de la base que cualquier definición o 
establecimiento de metas o fines para la enseñanza jamás es un acto 
neutral, apunta Eisner tres metáforas que vienen a caracterizar las 
vías dominantes acerca de la naturaleza de la educación: la metáfora 
industrial, la metáfora conductista y la metáfora biológica.
Partiendo de la metáfora biológica y definiendo la educa 
ción, antes que como un cambio de conducta en el sujeto, como "una - 
forma de experiencia que tiene que ver con la calidad de vida indivi^ 
dual, que nos ayuda a tomar auténticaselecciones, que dependen de —  
nuestro ejercicio de la libertad y son resultado de nuestra reflexión' 
(1985, pg. 46), señala Eisner que el problema de la determinación de 
los objetivos educativos no consiste simplemente en la utilización - 
de determinada técnica, sino que, fundamentalmente, es una cuestión 
de valores.
Desde este punto de vista, diferencia Eisner entre obje­
tivos de instrucción, como conductas precisas a conseguir a través - 
de actividades y que tienen que ver con el conocimiento, habilidades 
etc... relacionadas con un área de contenidos específica; y lo que - 
denomina objetivos "expresivos",
Un objetivo expresivo describe un encumtro edu­
cativo: identifica una situación en la que los niños 
trabajan, un problema al que se enfrentan, una tarea 
en la que están embebidos; pero no se especifica lo
el encuentro, situación, problema o tarea han de a—  
prender. Un objetivo expresivo proporciona al alumno 
y al profesor una invitación a explorar, diferir, o 
centrarse en aspectos que tienen un peculiar interés 
o importancia para la indagación. Un objetivo expre­
sivo es evocativo antes que prescriptivo.
(EISNER, E.: 1985, pg. 55)
Para Eisner un curriculum puede estar constituido por ob 
jetivos del tipo instructivos y objetivos expresivos, pero siempre - 
teniendo en cuenta que ambos tipos de objetivos implican diferente - 
tipo y naturaleza de las actividades, así como diferente tipo de eva 
luación.
Este artículo escrito por Eisner es uno de los capítulos 
de un libro de la AERA, recopilación de trabajos en torno a los obje 
tivos. Así, al final del capítulo hay una discusión del mismo, entre 
el autor -Eisner-,Popham, Sullivan y Tyler, aunque lo cierto es que 
más que discusión parece casi un interrogatorio a Eisner pidiendo a- 
claraciones sobre los objetivos expresivos, y sobre su anterior tra­
bajo sobre los objetivos de instrucción. Si bien a través de ese cor 
corto diálogo, no podemos desprender los ejes de una posible discu—
sión seria sobre el problema de los objetivos, lo que sí podemos --
identificar son dos lógicas totalmente diferenciadas a la hora de —  
plantear en problema de los objetivos, y de la evaluaciónj como pro­
blema técnico, objetivable, o como problema teórico-ideológico, no - 
totalmente objetivable.
Todavía vuelve Eisner al problema de los objetivos en un 
trabajo de 1972 titulado "Emerging Models for Educational Evaluation"
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en el que plantea el tema de la evaluación como un proceso de análi­
sis de lo significativamente educativo, y no de lo estadísticamente 
significativo. Desde esta diferenciación, Eisner caracteriza un nue­
vo tipo de objetivo que él denomina del "Tipo III", y que en su gra­
do de "apertura" frente a lo que se espera del alumno, estaría sitúa 
do entre el objetivo de instrucción y el objetivo expresivo, y se de 
finiría como aquel tipo de objetivo que busca la solución creativa, 
aunque posible, ante un problema.
En suma, nos encontramos, desde la posición de Eisner, - 
ante la discusión al modelo de objetivos como un problema que, funda 
mentalmente enfrenta dos concepciones de lo educativo, una concepción 
tecnicista, cuya finalidad es la determinación de un proceso: el de - 
identificación y diseño de los fines de la enseñanza, como proceso —  
objetivo, de definición de conductas precisas y evaluables; y una con 
cepción de la educación como algo más que el "cambio de conductas", 
que tiene que ver con lo personal e íntimo y que, en ocasiones, no —  
puede ser especificado en conductas observables, y sobre el que se da 
una especie de principio de indeterminación, desde el momento en que 
no todo lo que evidencia el proceso de enseñanza forma parte de lo —  
previamente planificado, y ello, no tiene por qué restarle significa­
ción educativa, ni debe ser ignorado por el profesor.
Stenhouse, por su parte, en Investigación y desarrollo - 
del curriculum dedica un capítulo a la revisión de las críticas al - 
modelo de objetivos. Así, Stenhouse parte de la concepción del mode­
lo de objetivos como "teoría":
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El modelo por objetivos de desarrollo del cu­
rriculum es una teoría ambiciosa y amplia en el —  
sentido de que proporciona un medio para organizar 
y relacionar una extensa red de variables, proble­
mas y actividades. Tentativas de síntesis teórica 
tan ambiciosas son necesarias e importantes para - 
el avance de la comprensión.
(...) Uno de los problemas que conlleva la —  
teorización lo constituye el hecho de que nuestras 
mentes estén fascinadas por la pulcritud de una or 
denación sistemática y una amplitud en la compren­
sión. Así pues, son muchos los que creen que cuan­
to más sistemática sea una teoría, tanto más proba 
ble es que resulte correcta. En los estudios curri_
culares -si bien no quizás en las ciencias físi---
cas- es probable que se produzca lo contrario. 
(STENHOUSE, L.: 1984, pg. 110)
La demanda, por parte de Stenhouse de una teoría, tal co 
como lo es la teoría de los objetivos conductuales, que nos sirva pa 
ra estimular las críticas y comprobaciones experimentales, tal como 
él mismo señala, no es una crítica hacia la teoría misma, sino hacia 
aquellas actitudes de algunos de sus más acérrimos defensores, cuya 
actitud partidista y de certidumbre les lleva a considerar como prio 
ritaria la fidelidad al modelo, antes que la reflexión crítica sobre 
el mismo.
Analiza Stenhouse un conjunto de réplicas que Popham rea 
liza sobre las críticas que se formulan al modelo de objetivos en la 
recopilación de Kapfter (1971) y seguidamente pasa a analizar, a su 
vez, el trabajo de Eisner sobre los objetivos expresivos:
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En mi opinión, Eisner ha captado aquí unos pun 
tos fundamentales, pero cometiendo dos errores que 
han impedido su desarrollo. En primer lugar ha con­
tinuado utilizando el término de "objetivos" en su 
modo más expresivo. Le ha cargado con una indesea—  
ble herencia de prejuicios, impidiendo un sano aná­
lisis de lo que está en juego. Y, en segundo lugar, 
y como quizás resulte natural en alguien que encuen 
tra el modelo de objetivos como imposible de ser —  
tratado dentro del contexto de su propio proyecto - 
en artes visuales, ha identificado de modo demasia­
do estrecho al modo creativo-expresivo con las ar—  
tes.
(STENHOUSE, L.: 1984, pg. 121)
Dos son las objeciones que Stenhouse señala como funda—  
mentales a la aplicación universal del modelo de objetivos:
1.- Que confunde la naturaleza del conocimiento: "la educación como 
inducción al conocimiento logra éxito en la medida que hace imprede- 
cibles los resultados conductuales de los estudiantes" (pg. 124), en 
otras palabras, la actividad del alumno no sólo viene a generar un - 
producto establecido, una conducta predeterminada, de esta forma, —  
el aprendizaje generado a través de la actividad, del ejercicio de - 
las capacidades individuales tiene un algo de originalidad que lo ha 
ce diferente de unos alumnos a otros, un toque de creatividad que ja 
más podría ajustarse a un patrón perfectamente delimitado y estable­
cido. En suma, el modelo de objetivos, por su propia lógica, tiende 
a convertir todo el conocimiento en instrumental, "para algo":
El interés primordial por parte del conocimien 
to es la síntesis. El procedimiento analítico implí
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cito en el modelo de objetivos incurre fácilmente 
en una trivialización.
(STENHOUSE, L.: 1984, pg. 126)
2.- Que confunde la naturaleza del proceso por el que se perfecciona 
la práctica. Para Stenhouse, la mejora de la práctica se basa en el 
diagnóstico, no en el pronóstico; es decir, no se basa en la clarif£ 
cación, cara al profesor, o por el profesor, de los objetivos del cu 
rriculum y de la enseñanza, sino justamente en el análisis crítico - 
de la práctica de enseñanza.
Otros de los trabajos críticos al modelo de objetivos - 
son los de Mac Donald-Ross (1983); Atkin (1971); Potzcar 0-982 ), Or 
mell (1981 )» entre otros, y en nuestro propio contexto, el trabajo 
de Gimeno Sacristán (1982).
La discusión que, en la actualidad, tiene lugar entre el 
modelo de objetivo de conducta, y las críticas que se realizan sobre 
el mismo, desde nuestro punto de vista viene a evidenciar una polénñ 
ca que efectivamente enriquece nuestra comprensión y los procesos de 
conceptualización del curriculum. Desde nuestra perspectiva sería 
ingenuo establecer la polémica a nivel de "modelo de objetivos" ver­
sus "modelo de proceso" o, "modelo de objetivos sí o no". En ese sen 
tido, pensamos que debemos de establecer dos problemáticas, interre- 
lacionadas, a la hora de "entrar" en la discusión del diseño curri—  
cular desde el modelo de objetivos:
a) La pedagogía por objetivos como teoría acerca de la enseñanza y -
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sobre su diseño, organización y evaluación.
b) La programación por objetivos de conducta, como procedimiento o - 
conjunto de principios de carácter prescriptivo sobre el proceso de 
planificación del curriculum.
Así, derivada del modelo general de objetivos de conduc­
ta, podemos identificar la técnica de la programación, como un conjun 
to de principios que ordenan las acciones tendentes a preparar un —  
curso de acción en el aula. El esquema de programación se basa, por 
supuesto en la definición precisa de los objetivos conductuales que 
se espera alcance el alumno en la finalización del ciclo de enseñan­
za, objetivos en función de los cuales se determinan las actividades 
y que sirven de criterio para la elaboración de la evaluación.
1.2.3.- La programación por objetivos: racionalidad frente a comple­
jidad.
La programación por objetivos de conducta parte de la ba 
se de la necesidad de que el profesor tenga claros y explícitos los 
objetivos que pretende alcanzar sobre sus alumnos, en un ciclo de en 
señanza, con el fin de que tanto la enseñanza misma, como la evalua­
ción, efectivamente tengan un sentido o intencionalidad determinados. 
Así, la programación o diseño de la enseñanza tiende a convertirse en 
un instrumento eficaz al servicio de la intencionalidad del profesor.
Dicha intencionalidad, por otra parte, está sujeta a lina 
taciones, entre otras, el momento en el que el profesor se dispone a 
formular y delimitar objetivos, sólo es una parte de la cadena de su
cesivas definiciones y concretizaciones de metas, fines y objetivos 
de la educación. Por otra parte, podemos identificar limitaciones - 
referentes al mismo contexto donde se desarrolla, o se ha de desarro 
llar la enseñanza: espacios, materiales, tiempos, características de 
los alumnos, etc...; y por último, identificaríamos las limitaciones 
propias del área de conocimientos a impartir. Al profesor, desde es­
te mapa de posibles limitaciones contextúales, se le pide, desde el 
modelo de programación por objetivos, que identifique, defina y se—  
cuencialice un conjunto de conductas potenciales del alumnos que se­
rán los objetivos del curriculum. ¿Cual es la racionalidad que se —  
encuentra implícita al modelo?.
Cualquier sistema de planificación puede ser - 
llamado racional siempre y cuando exista una reía—  
ción satisfactoria entre fines y medios (este es el 
criterio de coherencia interna); y se dice que tie­
ne éxito siempre y cuando resuelva realmente proble 
mas relevantes (criterio de efectividad pragmática). 
(MAC DONALD-ROSS, M.: 1983, pg. 267)
El criterio de coherencia interna, de esta forma, vendrá 
determinado por la relación entre los fines -los objetivos conductua 
les definidos- y los medios -actividades, tiempo, material- que el - 
profesor pone en juego paira alcanzar dichos objetivos. El criterio - 
de efectividad pragmática puede ser identificado con los posibles re 
sultados de la evaluación, como medición o análisis de la distancia 
entre la conducta potencial -el objetivo- y la conducta real -la con 
ducta evaluada-.
De esta forma, la programación por objetivos, para el pro
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fesor se convierte en un instrumento, en un método de afrontar algu­
nos de los problemas derivados de anticipar una secuencia de enseñan 
za, bajo un esquema ordenado y de gran simplicidad estructural. Sin 
embargo, algunas de las críticas que se le hacen al modelo hacen re­
ferencia al papel o función que dicha programación asume frente a la 
complejidad de la enseñanza:
El modelo de la pedagogía por objetivos como 
ejemplo de diseño-guía de la acción deja mucho - 
que desear al olvidar algo tan esencial como es la
complejidad de los procesos de enseñanza y de ----
aprendizaje. Es un modelo de "caja negra" que con­
sidera los propósitos de enseñanza y los resulta—  
dos. Quiere clarificar los primeros para controlar 
los con precisión. Su función es la eficiencia al 
servicio de unos objetivos que no discute.
(GIMENO SACRISTAN, J.: 1982, pg. 76)
De esta forma, la discusión o reflexión sobre la práctica 
no se centra en el análisis o crítica de esa práctica en función de - 
su propia configuración, sino principalmente, en el análisis de la —  
práctica, en función de su adecuación o no a la hora de alcanzar de—  
terminados objetivos.
Desde nuestro punto de vista, ningún autor o especialis—  
ta crítico al modelo de objetivos, puede negar la importancia de la 
clarificación de los objetivos de la enseñanza para el profesor, el -
problema, centro de las críticas, es cuando esa clarificación pasa —
por un proceso de definición pormenorizada de conductas; enfoque éste 
que, si bien, como hemos visto, responde a una racionalidad y lógica 
interna del modelo; no responde a la complejidad de "salidas" de tie­
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ne cualquier proceso de enseñanza, así como la complejidad de las —  
situaciones mismas en las que se genera el aprendizaje.
De ahí que, como veremos en el segundo capítulo en la re 
visión sobre las investigaciones referentes a la planificación del - 
profesor, sea el modelo de objetivos tan escasamente utilizado por 
el profesor en la planificación regular de su enseñanza, donde el —
eje central del diseño suele estar más en la actividad que en la ---
clarificación de objetivos.
1.2.4.- Una alternativa al modelo de objetivos.
Señala Stenhouse la inutilidad de criticar el modelo de 
objetivos si dicha crítica no va acompañada de una alternativa ade­
cuada. Así, tanto Eisner y Vallance (1974); Eisner (1979), Schiro - 
(1978), Barnes (1982), Lawton (1983), como Stenhouse (1984), ofre—  
cen algunas de las claves para la construcción o diseño del currícu 
lum partiendo de la consideración sobre las concepciones o enfoques 
sobre el curriculum, diferenciados, y que, lógicamente, darán lugar 
a formas diferenciadas de plantear el diseño.
De cualquier forma, y desde nuestro punto de vista, el 
problema no queda totalmente resuelto, especialmente cuando de lo -
que se trata no es tanto la búsqueda de una alternativa al diseño -
/
curricular (en su elección y organización de contenidos, de princi­
pios que guiarán el aprendizaje, de principios de evaluación, etc.) 
sino una alternativa a la programación del profesor. Y desde núes—  
tro punto de vista ahí sí que hay una problemática específica en —  
nuestro contexto educativo. Analicemos el problema:
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Stenhouse, por ejemplo, aborda la cuestión de las posi­
bles alternativas al modelo de objetivos de la forma siguiente:
En primer lugar he de preguntar lo siguiente: 
¿pueden existir criterios destinados a la selec—  
ción del contenido distintos del principio de que 
dicha selección ha de contribuir al logro de un - 
objetivo?I
(STENHOUSE, L.: 1984, pg. 127)
Bien, esa es una buena pregunta para el diseñador del - 
curriculum; sin embargo, cuando, como en nuestro contexto, estamos 
trabajando sobre curricula centralizados, elaborados desde las ins 
tancias burocrático-administrativas del sistema, donde al profesor 
se le ofrece un listado de objetivos (conductas y contenidos) míni­
mos a alcanzar a lo largo del curso; la alternativa no estaría tan­
to centrada en una nueva concepción del diseño curricular (como --
construcción social), como fundamentalmente en la alternativa a la 
propia lógica que el profesor aplica a la hora de planificar o pro­
gramar su enseñanza. Así, cuando entramos en el análisis de posi--
bles alternativas a la programación por objetivos de conducta, des­
de nuestro punto de vista debemos de partir de dos planteamientos - 
iniciales:
a) El modelo de programación por objetivos de conducta
supone un esquema lineal, de gran simplicidad cara a su compren---
/
sión, con una fuerte racionalidad y coherencia interna, y con un - 
cierto carácter o "aura" de cientificidad a la hora de abordar el 
problema del qué enseñar, cómo hacerlo y cómo evaluarlo.
b) El profesor experimentado, normalmente cuando progra
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ma su enseñanza, tal como se desprende de la mayoría de las investi­
gaciones al respecto, no suele utilizar el modelo de objetivos de —  
conducta, sino que fundamentalmente diseña su enseñanza tomando como 
base o elemento central la actividad del alumno. Lo cual no quiere - 
decir que el profesor sea ajeno a la lógica implícita al modelo de - 
objetivos, no formular explícitamente objetivos de conducta, no quie 
re decir que el profesor no tenga una visión restringida de la acti­
vidad en su relación con los contenidos o que la evaluación no esté
dirigida a comprobar la distancia entre comportamientos observa-----
bles y modelos de comportamiento implícitos en el pensamiento del - 
profesor.
En suma, y cuando se plantean posibles alternativas al 
diseño o programación de la enseñanza por objetivos de conducta, no 
se suele plantear como una "alternativa técnica", es decir, como —  
aquel conjunto de pasos ordenados que vendrían a sustituir la lógi­
ca del modelo de objetivos; sino que fundamentalmente se trata del 
planteamiento de una lógica o racionalidad fundamentalmente diferen
te a la planteada desde el modelo de objetivos. Y eso es importante
pues nos lleva a señalar que una alternativa al modelo de objetivos
no es una alternativa al diseño, sino en primer lugar, y fundamen—
talmente, una forma alternativa de pensar sobre la enseñanza.
Tanto Stenhouse (1984), como Gimeno Sacristán (1982) —
identifican ©i conjunto de principios sobre las actividades, elabo­
rados por Raths (1971) como posibles ejes de reflexión sobre lo que 
hacer en el aula.
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1.2.5.- El modelo de objetivos aplicado a los programas oficiales: 
el caso español.
El modelo de objetivos de conducta, como modelo de di­
seño curricular, hace su aparición desde el formato de los progra­
mas oficiales, en nuestro país, en las llamadas Nuevas Orientacio­
nes, publicadas en 1970* para la EGB.
Desde el momento de la terminación de la guerra civil, 
el primer cambio de carácter curricular, significativo, que se pro 
duce en nuestro sistema educativo, es la aprobación de los llama—  
dos Cuestionarios Nacionales, en 1965, que vienen a sustituir a —  
los cuestionarios de 1953, primeros que se elaboran desde la Ley - 
de Enseñanza Primaria de 1945, ley que permanece $n parte vigente - 
hasta la aprobación de la Ley General de Educación, en el 70.
Si en los Cuestionarios del 53, el eje. o unidad de la 
planificación era la lección; en los del 65 serán las unidades di­
dácticas, en las Orientaciones del 70, el eje será la programación,
que incluso será presentada como una de las innovaciones de la --
ley. De todas formas, si bien formalmente es en el 70 cuando explí. 
citamente desde los programas oficiales se utiliza el estilo y len 
guaje característico del modelo de objetivos, podríamos considerar 
que la racionalidad implícita al modelo se va introduciendo en núes 
tro sistema a partir de los Cuestionarios del 65. Así, por ejemplo, 
Fernández Huerta, en una publicación de la Dirección General de En­
señanza Primaria, define el programa escolar como: "conjunto de ex­
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periencias personales que pueden y deben ser orientadas desde la es 
cuela" (1960, pg. 185). Del Pozo, a su vez, define el programa como 
"el conjunto ordenado y sistemático de conocimiento, actividades, y 
experiencia que orientan la labor de la escuela" (1969).
En la Guía práctica para las escuelas de un sólo maes—
tro, editado por el CEDODEP, en 1961, se habla de las fases para la
confección del programa:
a) Selección y delimitación de nociones y actividades (de los Cues­
tionarios) .
b) Relaciones entre materias.
c) Distribución por trimestres, meses y semanas.
d) Redacción del programa mínimo por meses del curso.
e) Horario.
Del Pozo, por su parte, en Didáctica General (1969), - 
también hace referencia a las normas para la elaboración de progra 
mas:
a) Partir de los Cuestionarios Oficiales.
b) Tener presente la natrualeza y fin del aprendizaje.
c) Adaptación al ambiente.
d) Apartados: - nociones a desarrollar.
- experiencias a verificar.
- actividades a realizar.
Por último, haremos referencia al trabajo de Herrero - 
Salgado y Pastora Herrero, Prácticas de enseñanza, donde, en el 68, 
prácticamente están poniendo sobre el tapete el modelo de objeti—  
vos para la confección y desarrollo de la unidad didáctica, así, -
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las etapas que diferencian son:
1.- Preparación: a) Establecimiento de objetivos: de instrucción y
formativos.
b) En función de a), selección del contenido del 
programa.
c) Medios y métodos a emplear.
2.- Ejecución: a) Motivación introductoria.
b) Desarrollo: apercepción
elaboración
síntesis
c) Aplicación.
3.- Comprobación y evaluación.
4.- Crítica.
Por último, y desde nuestro punto de vista, el docu—  
mentó o publicación, elaborado a raiz de las Nuevas Orientaciones, 
de carácter teórico que, decididamente pone las bases del modelo -
de objetivos, el el n^ 207-208, de la Revista de Educación, en ---
1970; donde hemos de resaltar la importancia del trabajo de Galino
Carrillo: "Concepto actual de programación"; el de García Hoz: --
"Taxonomía de los objetivos de la educación", y el de Oliveros: —  
"condiciones para un buen programa". Es ese número de la Revista -
t
de Educación, y específicamente el trabajo de Galino, en la más —  
pura línea "tyleriana", el punto de arranque de un conjunto de pu­
blicaciones y traducciones que, sobre todo entre el 70-75, confor­
man un amplio espectro sobre la temática de la programación por ob 
jetivos.
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Así, por ejemplo, y a modo indicativo, podemos citar —  
los trabajos de Arroyo Simón ("La determinación de los objetivos de 
la educación y de la enseñanza"), Moreno ("El concepto de unidad d^L 
dáctica"), Carrascal Espino ("Los objetivos específicos: Didáctica 
de la EGB"), Fernández Pérez ("El "residuo de indeterminación téc—  
nica" en educación"), todos ellos publicados en el 71, el mismo año 
en el que se traduce Las condiciones del aprendizaje de Gagné.
En el 72, podemos citar los trabajos de Isaacs ("La ---
puesta en marcha de un trabajo por objetivos"), De la Orden ("Desa­
rrollo de programación en los centros de EGB"), Navarro Higuera ---
("Las guías del profesorado"), entre otros.
Por último, el 73 parece ser el año clave en cuanto a - 
publicaciones sobre el modelo de objetivos, así, aparecen las tra—  
ducciones de los trabajos de Bloom (Taxonomía de los objetivos de -
la educación), Mager (Formulación operativa de objetivos didácti--
eos), Sperb (El currículo. Su organización y el planteamiento del - 
aprendizaje), Tyler (Principios básicos del currículo), Estarellas 
( Enseñanza individualizada).
Si el desarrollo teórico, en cuanto a la programación - 
por objetivos, se produce, por una parte a raiz de la traducción de 
los "clásicos", por otra a partir de la elaboración y ejemplifica—  
ción de modelos concretos de programación aplicados, y en tercer —  
lugar por el trabajo de conceptualización sobre el área, y en ese - 
sentido, se hace de obligatoria referencia el trabajo de Rodríguez 
Diéguez, Didáctica General, publicado en 1980; es la propia estruc­
turación de las Nuevas Orientaciones del 70, la que establece el mo
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délo de objetivos en su propio formato y "filosofía".
Así, después de la introducción, en cuanto al sentido - 
metodológico, en las diversas áreas y cursos, se propone un listado 
de objetivos específicos, así como un conjunto de actividades orien 
tativas. Al final, se proponen algunos de los principios de deben 
guiar una correcta evaluación objetiva.
No es este el momento, pues superaría nuestras propias 
espectativas del trabajo, para analizar la evolución que, en cuanto 
al profesorado, así como sus implicaciones, tuvo la emergencia del . 
modelo curricular por objetivos. Sólo apuntar el papel de la Inspec 
ción, en algunas ocasiones, como comprobadora de la puesta al día - 
de la programación de los maestros, cuando acudían a los centros, - 
así como los cursillos de perfeccionamiento del profesorado, lleva­
dos por la propia Inspección, ICEs, etc... cuya temática, en muchos 
casos giraba en torno al tema de la programación por objetivos.
Esta estructuración de los programas oficiales en forma 
de objetivos, que en las Nuevas Orientaciones se denominaban "obje­
tivos específicos", continuará manteniéndose en las mismas (1980, - 
1981 y 1982), donde, si cabe, podríamos resaltar la importancia que
se da a las introducciones a los ciclos y áreas temáticas, como ---
"epistemología" de base para la confección del programa, epistemo—  
logia, o si se prefiere, "espíritu metodológico" que, en ocasiones 
entra en contradicción con el formato de presentación de los obje—  
tivos.
Por último, hacer una referencia a la remodelación de - 
las pruebas de la oposición al magisterio estatal, donde a partir
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de 1985, la primera prueba se establece como la realización de un 
"Proyecto pedagógico-didáctico de carácter curricular", tras de cu­
yo título, y a partir de las especificaciones que la propia Adminis
tración realiza sobre los "aspectos que el proyecto ha de contem---
piar", se esconde una programación basada en objetivos. Anteriormen 
te* a su vez, también la programación era una de las pruebas bási—
cas de la oposición, lo cual, y en cierta forma, nos viene a mos 
trar el "carácter técnico" con que se ha pretendido revestir la for 
ma de programación.
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CAPITULO II
EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR COMO VIA DE ACCESO 
A LA INVESTIGACION SOBRE LA PLANIFICACION
II.O.- Introducción al capítulo
Una vez presentadas las líneas básicas en las que la teo­
rización sobre la programación ha evolucionado, pretendemos, a conti­
nuación, y en este capítulo, analizar las líneas básicas en que tal - 
área de teorización y práctica, ha sido investigada, así como, a par­
tir de las mismas, establecer un marco epistemológico y metodológico 
para encuadrar nuestra propia investigación.
En realidad todo este capítulo va a girar sobre el llama­
do paradigma de "pensamiento del profesor", paradigma desde el que, - 
como veremos, la investigación sobre la planificación del profesor ha 
sido trabajada de forma más continuada.
Si la teorización sobre la programación o planificación - 
de la enseñanza por parte del profesor contempla dos "lógicas" dife—  
rentes de plantear el problema, un modelo que podemos considerar cla­
ramente prescriptivo, y un modelo explicativo, o si se prefiere, un mo 
délo, el de objetivos, basado en un enfoque de corte tecnologicista, 
y un modelo o perspectiva, el modelo de proceso, basado en la explici 
tación de los principios epistemológicos y lógicos que guiarán la ac­
tividad en el aula; la investigación sobre la planificación, por el - 
contrario, resulta mucho más compleja como para que, a priori, poda—  
mos establecer esa diferenciación entre dos lógicas diferentes a la - 
hora de enfrentarnos al problema. Sería ingenuo el tratar de esquema­
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tizar la producción sobre investigación de la planificación del profe 
sor en una perspectiva de corte positivista y otra perspectiva de cor 
te cualitativista, y sería ingenuo porque, en ocasiones tal diferen—  
ciación no aparece, al menos para nosotros, del todo clara. Por otra 
parte, el paradigma que identificamos como "pensamiento del profesor", 
como veremos, recoge planteamientos, metodologías y perspectivas di—  
versas.
Es por ello que comenzaremos el capítulo con un corto a—  
nálisis de la evolución de la investigación sobre la enseñanza, con - 
el fin de situar el paradigma de pensamiento del profesor en sus coor 
denadas históricas y posteriormente, metodológicas.
En suma, frente a la racionalidad "universal" que procla­
ma, desde el establecimiento de sus principios básicos, el modelo de 
objetivos, pretendemos, a través de este capítulo, presentar el marco 
desde el cual podemos analizar la racionalidad "individual" y, sobre 
todo "situacional" que, en la práctica, se aplica en el diseño o pla­
nificación de la enseñanza, por parte del profesor.
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II.1.- ¿POR QUE INVESTIGAR EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR?
Gran parte de la investigación educativa centrada en los -
procesos de enseñanza ha tenido como objeto la búsqueda y estableci---
miento de un conjunto de generalizaciones, prescripciones o recomenda­
ciones que, aplicadas en el aula, tuvieran un alto grado de probabili­
dad de elevar lo que, en primera instancia, identificaremos como "ense 
ñanza eficaz". Si toda investigación puede ser definida, entre otros - 
aspectos, por el objeto a investigar, el análisis de la evolución his­
tórica de la investigación de la enseñanza, en gran medida, no es sino 
el análisis en que la eficacia de la misma ha sido definida y redefini^ 
da sucesivamente en la evolución de paradigmas, modelos referenciales 
e instrumentos metodológicos de investigación.
II.1.1.- Una revisión de la evolución histórica de la investigación - 
sobre la enseñanza.
/
El objeto de este apartado es el de delimitar las líneas 
básicas de evolución de la investigación de la enseñanza. Si la inves 
tigación sobre el pensamiento del profesor se inicia, de forma siste­
mática, es decir, como corriente metodológica, fundamentalmente en la 
segunda mitad de los años 70, y de forma regular en los años 80, no -
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cabe duda de que lo hace sobre las posibles aportaciones y críticas a 
modelos y esquemas de investigación precedentes. En ese sentido, la re 
visión que presentamos pretende ser más explicativa que clasificadora, 
en ningún caso pretende ser exahustiva ni recopiladora de todo lo que 
probablemente define la historia de la investigación sobre la enseñan­
za, en síntesis, trataremos de establecer las líneas básicas de lo que 
ha sido la búsqueda, mas o menos constante, por clarificar aspectos de 
la enseñanza, en los que el profesor toma un papel protagonista.
La bibliografía utilizada es fundamentalmente norteamerica 
na e inglesa, y lógicamente la relativa a nuestro propio contexto, y *- 
ello puede responder a dos presupuestos de partida, por una parte, el 
carácter de la investigación americana como "punta de lanza" en la ma­
yoría de los enfoques dominantes de la evolución de la investigación e
ducativa, y por otra, la influencia que tal investigación (y por su--
puesto la teorización) ha tenido y tiene en nuestro propio contexto.
II.1.1.1.— Primeros pasos en la búsqueda del profesor ideal.
Los inicios de la investigación ¿'obre la enseñanza pueden 
ser situados a comienzos de los años treinta. La influencia "cientifis 
ta" de la psicología conductista en este período es fundamental para - 
entender o situar los intereses y metodologías derivados de estas pri­
meras investigaciones sobre la enseñanza. Así, la eficacia docente vie 
ne determinada por las características personales del profesor. El pro 
ceso analítico envuelve la recolección y comparación entre las descrip 
ciones de las características personales que diferenciarían al buen —  
profesor del que no lo es. Los tests, escalas y cuestionarios al uso - 
conforman el instrumental metodológico para abordar el problema. Los -
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resultados o conclusiones no son sino el listado de las característi­
cas atribuidas al profesor eficaz según las opiniones de los mismos - 
profesores, alumnos, especialistas y administradores fundamentalmente. 
Algunos de los trabajos que se pueden citar, representativos de este 
período son: Hart, F.W.: 1934; Charters, W.W. y Waples, D.: 1929; —
Barr, A.S. y Emans, L.M.: 1930, entre otros.
La escasa consistencia conceptual de tal tipo de plantea­
mientos conforma el clásico esquema de investigación "cajanegrista" - 
(BUNGE, M.: 1981, pgs. 64 y ss.) que ni aporta un nuevo conocimiento 
significativo para la consiguiente elaboración (o refutación) de teo­
rías, ni sus resultados son lo suficientemente concluyentes (en oca—  
siones son incluso contradictorios) como para ofrecer una línea de ac
ción clara y eficaz al servicio del docente.
II.1.1.2.- El paradigma proceso—producto
Una segunda fase o paso en la evolución de la investiga—  
ción sobre la enseñanza cabe situarla en la identificación de la "efi^  
cacia docente" con la "eficacia de los métodos". Los estudios se rea­
lizan a través del establecimiento de tipologías-base de profesores o 
de métodos, y los diseños son de tipo experimental y correlacional, - 
bajo el objetivo de identificar las posibles relaciones entre el ren­
dimiento académico del alumno (o en su caso, de las actitudes) ante - 
determinado método de enseñanza.
La mayoría de los proyectos, estudios e investí
gaciones dentro de esas orientaciones definen méto—
dos globales (autoditarismo, democracia, libertad, - 
autodeterminación, anarquía...) (Lippitt y White, —  
1943; Anderson 1939-46) difícilmente operacionaliza-
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lizables y comparables.
(PEREZ GOMEZ, A.: 1983a, pg. 99)
La unidad de análisis tiende a ser el alumno y no el profe­
sor (MEDLEY, D.M.: 1979, pg. 14) y por ello los resultados son difícil­
mente generalizables a otros profesores no incluidos en el proceso de - 
investigación. En nuestro contexto podríamos citar el trabajo de Rodrí­
guez Diéguez y Martínez Sánchez (1979), así como la reciente investiga­
ción de Villa Sánchez (1985).
Con la investigación de los métodos de enseñanza comienza 
a emerger un nuevo paradigma en la investigación de la enseñanza, el —  
llamado paradigma proceso-producto (ROSENSHINE, B.: 1971). Si en proce­
sos de investigación anteriores, el paradigma ha sido definido como pre 
sagio-producto (PEREZ GOMEZ, A.: 1983a), en este caso nos encontramos - 
no ante lo que el profesor debería ser en el aula como patrón de análi­
sis, sino ante lo que el profesor realmente es en el aula, como ejecu—  
tor o protagonista principal de un proceso que ocurre.
De cualquier forma la finalidad de la investigación conti—  
núa basándose en la llamada "hipótesis de la generalizabilidad formal":
Las situaciones y los acontecimientos no son con­
siderados como únicos. Esto significa que las acciones 
pueden repetirse y ,que pueden formularse manifestacio­
nes de probabilidad que establezcan vínculos entre si­
tuaciones y acciones.
(POWER, 1976.: Citado por ELLIOTT, J.: 1984, pg. 7)
Si bien identificaríamos diversas líneas de investigación - 
dentro de este paradigma, como veremos; definiremos como un expo—  
nente bastante representativo y claro del marco general y epistemológi­
47
co que sustenta tal paradigma, el esquema presentado por Gage como —  
"vía de pensamiento o patrón para la investigación" (GAGE, N.L.: 1963, 
pg. 95):
(1) Identificar o seleccionar un criterio (o conjunto de ellos) sobre 
la eficacia del profesor. Esta criterio se identifica con la va—  
riable dependiente.
(2) La tarea del investigador consiste entonces en:
a) Medir ese criterio.
b) Medir la correspondencia potencial de ese criterio.
c) Determinar las correlaciones entre ese criterio y las co—
rrespondencias potenciales.
el concepto de "criterio de eficacia docente" - 
-criterion-of-effectiveness- connota valores educati^ 
vos o sociales de alguna clase. Por eficacia docente 
normalmente se entiende el efecto del profesor en la 
consecución de algún valor. Normalmente el valor to­
ma la forma de algunos objetivos educativos, defini­
dos en términos de conductas observables del alumno,
habilidades, hábitos o características. Por consi---
guiente, el criterio último de la eficacia docente - 
puede ser considerado a través de su efecto en el a- 
vance de los alumnos o de los objetivos. Los térmi—  
nos ganancias del alumno y productos del alumno se - 
utilizan como reférente de este tipo de criterio úl­
timo. Las diferencias entre las medidas del avance - 
de los alumnos antes y después bajo la influencia —  
del profesor se utilizan para definir dichas ganan—  
cias de forma operativa.
(GAGE, N.L.: 1963, pg. 116)
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Una esquematización del paradigma proceso-producto que nos 
puede resultar útil a nivel de análisis es la siguiente:
PROCESO
DE
ENSEÑANZA
CONDUCTA 
FINAL DEL 
ALUMNO
CONDUCTA 
INICIAL DEL 
ALUMNO
CONDUCTA 
PREVISTA 
DEL ALUMNO
A B C  D
Algunos de los postulados que se derivan del paradigma pro 
ceso-producto son los siguientes:
a) A partir de A se organiza B para conseguir D.
b) B produce C.
c) La relación entre A y C viene determinada por B.
d) Las relaciones entre A y D determinan B.
e) Las relaciones entre A y C pueden considerarse GANANCIAS o PRODUC­
TOS del alumno.
f) Las relaciones entre C y D se constituyen en CRITERIO de EFICACIA.
Vamos a tratar de definir cada uno de estos postulados:
a) A partir de A se organiza B para conseguir D .
Si partimos de la consideración del proceso de enseñanza - 
como una actividad dirigida fundamentalmente a producir unos cambios - 
significativos de conducta en el alumno, cambios que han de ser suscep 
tibies de observación y evaluación, el proceso se sitúa como un paso - 
necesario entre la conducta inicial del alumno y su conducta final, - 
producto de la secuencia de aprendizaje. Este es un supuesto del que -
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parte el "modelo de objetivos" y sobre el que se apoya el paradigma —  
proceso-producto desde el momento en que centra su atención exclusiva­
mente en comportamientos observables que tienen lugar en el aula.
Por otra parte, el sentido que tiene el producir cambios - 
en la conducta inicial (en adelante CI) del alumno, es decir, qué cam­
bios, viene determinado por la definición de las conductas previstas - 
(CP) del alumno, es decir, la formulación de los objetivos conductua—  
les.
b) B produce C.
En otras palabras, la enseñanza produce el aprendizaje, es 
lo que Elliott denomina como la hipótesis de la causalidad docente:
La primera hipótesis clave es que la enseñanza —  
causa el aprendizaje. Basándome en esta hipótesis el - 
investigador del proceso/producto tiende a centrar más 
su interés en la actuación del profesor que en la de - 
los estudiantes presentes en el aula y a interpretar - 
las correlaciones entre estas actuaciones y los resul­
tados en el aprendizaje como una evidencia de que aque 
lias han originado éstos.
(ELLIOTT, J.: 1984, pg. 5)
Partir de esta hipótesis implica, por una parte el reducir 
el proceso de aprendizaje a una influencia directa y exclusiva del pro 
fesor, o del proceso de enseñanza dirigido por el profesor, sobre los 
comportamientos del alumno. Lo cual, si bien metodológicamente nos vie 
ne a ofrecer un modelo de análisis susceptible de tratamiento estadís­
tico, epistemológicamente no tiene sentido producir el cierre del cam­
po sin una justificación teórica previa.
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Toda relación a establecer en un sistema de varia 
bles se apoya sobre la hipótesis llamada de cierre de 
campo, es decir, de la distribución al azar de los e—  
fectos de las variables no estudiadas en las variables 
tomadas en consideración y en sus relaciones. (...) Es 
decir, que la elección de las variables internas al —  
sistema observado y las hipótesis relativas a las va—  
riables externas al sistema, implican necesariamente - 
una teoría sustantiva que da un sentido a las operado 
nes efectuadas, a falta del cual nada autoriza a esta­
blecer el cierre del campo en términos empíricos. 
(CASTELLS, M. y DE IPOLA, E.: 1981, pgs. 30-31)
Por otra parte, tal planteamiento implica una concepción - 
de la enseñanza como acción instrumental (Habermas, J.: 1972 y Elliott, 
J.: 1984), o como aplicación tecnológica, bajo un;, planteamiento unidi^ 
reccional de la enseñanza (maestro — ♦ alumno), lo cual, reduce sensi­
blemente el ámbito de "modos de enseñar" susceptibles del tratamiento 
experimental derivado del paradigma proceso-producto.
Por último, señalar (lo desarrollaremos ampliamente en el
apartado (f)) que la validación de la eficacia se produce por crite---
rios ajenos a las propias opiniones de los profesores.
c) La relación entre A y C viene determinada por B.
Directamente relacionado con el supuesto anterior, en este 
caso, de lo que se trata es de situar como elemento intermedio de la - 
CI y la CF del alumno, el proceso de enseñanza. 0 lo que es lo mismo,
si, como se desprende del punto anterior, la enseñanza produce el a---
prendizaje, éste viene determinado por las diferencias entre las CI y 
las CF del alumno.
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d) Las relaciones entre A y D determinan B.
El proceso de aprendizaje se organiza como una secuencia - 
que partiendo de la CI del alumno, debe alcanzar la CP (conducta pre—  
vista o potencial), representada por los objetivos de conducta.
Resulta evidente que cualquier proceso de enseñanza recaba 
sobre sí unas intenciones u objetivos, y que, inevitablemente, debe —  
partir de una situación inicial. El problema surge cuando tanto el aná 
lisis inicial, como la definición de los fines quedan, de antemano, es 
pecificados en forma de conductas observables. La derivación de este - 
tipo de planteamiento en cuanto a las teorías formales del diseño cu—  
rricular ha quedado explicada en capítulos anteriores, sin embargo, el 
punto sobre el que en estos momentos nos interesa centrarnos es el pro 
blema metodológico de situar el proceso como efecto de las diferencias 
entre la CI y la CP del alumno. En ese sentido, la justificación prác­
tica de un proceso de enseñanza estaría basado únicamente en el crite­
rio de eficacia en alcanzar unos fines, es decir, en criterios exter—  
nos o, en cualquier caso, formulados a posterior!, del propio proceso.
e) Las relaciones entre A y C pueden considerarse GANANCIAS o PRODUC—  
TOS del alumno.
Lo que el alumno aprende, y que puede ser evaluado, se —  
identifica con el conjunto de objetivos alcanzados por el mismo. 0 lo 
que viene a ser lo mismo, las diferencias entre la CI y la CF se consti^ 
tuyen en ganancias del alumno o producto del proceso de enseñanza.
f) Las relaciones entre C y D se constituyen en CRITERIO de EFICACIA.
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Las ganancias del alumno serán tanto mayores en cuanto que - 
mayor identificación exista con las conductas previstas. En ese sentido, 
es dicha relación la que validará, como criterio de eficacia, un deterrrá 
nado proceso de enseñanza. En síntesis:
1) A partir de las conductas previstas, y tomando en cuenta las conduc—
tas iniciales, justificamos un proceso de enseñanza "a priori".
2) A partir de las conductas finales u observadas, en su relación de i—  
dentificación con las conductas previstas o planeadas, medimos la efica­
cia del proceso, justificando o no "a posteriori" el proceso de enseñan­
za.
El criterio de justificación "a posteriori" (distancia entre 
lo previsto y lo conseguido), se conforma como un elemento al margen de 
los plantemientos personales del propio docente en cuanto a asumpciones, 
supuestos, creencias o valoraciones subjetivas personales. La investiga­
ción sobre la eficacia del proceso se basa en una serie de datos empíri­
cos recogidos a través de la observación directa o indirecta, pero en —  
cualquier caso, al margen de valoraciones personales del profesor y, por 
descontado, del propio investigador.
la hipótesis de la causalidad docente implica que
existe una distribución del trabajo entre los investi­
gadores que producen el conocimiento causal y los pro­
fesores que lo aplican en la práctica. Las declaracio­
nes causales enunciadas por investigadores del proce—
so/producto se refieren a actos públicamente observa—
bles más que al estado subjetivo de los profesores. 
(ELLIOTT, J.: 1984, pg. 6)
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Tal como Garrison y McMillan (1984, pg. 258) señalan, el - 
paradigma proceso-producto, y en concreto, el enfoque representado por 
el mismo Gage, sienta sus bases en la tradición empirista, representa­
da por Thorndike, pero mientras éste se centra fundamentalmente en lo 
que denomina "productos educativos", Gage asume que el problema de la 
medición de los productos se encuentra superado y dirige sus intereses 
a la medida de los "procesos", contituyéndolos en el foco central de - 
la investigación.
Nosotros exploramos a partir de los procesos (con 
ductas y características del profesor, en forma de es­
tilos de enseñanza, métodos, modelos o estrategias) —  
que predicen y fundamentalmente causan productos (esto 
es, resultados educativos en forma de rendimiento aca­
démico y actitudes).
(GAGE, N.L.: 1978, pg. 69)
Algunas de las asumpciones típicas por parte del enfoque - 
racionalista o positivista que domina la metodología del paradigma pro 
ceso-producto son las siguientes:
a) La naturaleza es uniforme, la función del investigador es el descu­
brimiento de las leyes que rigen la naturaleza.
b) Es posible ofrecer explicaciones causales de los fenómenos a través 
de la investigación.
c) Nuestro conocimiento del mundo natural dependerá de nuestra expe--
riencia sobre él.
d) El número de circunstancias que permiten la causación de los fenóme 
nos es limitado y cognoscible.
e) Sólo los fenómenos que admiten cuantificación (o mejor, medida) son
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susceptibles de tratamiento científico.
La derivación de algunos de esos principios en la investiga 
ción sobre la eficacia docente, son puestas por Clark y Yinger (1979a)- 
de manifiesto a través de los siguientes principios:
l9) El objetivo del investigador es descubrir las "leyes" - 
que definen la relación entre la conducta del profesor y la conducta —  
del alumno.
29) Se pone énfasis en las conductas observables, especial­
mente del profesor.
39) En dicho tipo de investigación se tiende a dividir o se
parar el acto de la enseñanza en varias partes o variables para el aná­
lisis .
49) El criterio aceptado como general, para la validación -
de los resultados de la investigación es la replicación de esos descu—
brimientos en subsiguientes estudios de investigación.
Quizás el ejemplo más representativo, en cuanto a la inves­
tigación de la eficacia docente, con respecto al enfoque anteriormente e 
nunciado, podemos encontrarlo en la línea de investigación denominada - 
como el "análisis de la interacción en el aula", a la que Rosenshine —  
(1979, pg. 29) sitúa como el "segundo ciclo" de las investigaciones so­
bre "instrucción en el aula" y "progreso de los alumnos", y la caracte­
riza como el estudio de la interacción profesor-alumno. Son trabajos re 
presentativos de esta línea: Flanders, N.A.: 1979; Bellack, A. y Col.: 
1966; Furst, N. y Amidon, E.J.: 1967; Amidon, E.J. y Hough, J.B.: 1967; 
Medley, D.: 1977, Landsheere, G. de.: 1977; entre otros.
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Desde nuestro punto de vista, este enfoque de la investiga 
ción de la enseñanza supone un intento plausible por entrar al fin en 
esa especie de territorio desconocido que es el aula, a través de la - 
observación directa "in situ”. El objetivo es tratar de identificar —  
una serie de patrones de conducta que vendrían a definir un determina­
do estilo de enseñanza. El segundo paso será correlacionar esos posi—  
bles estilos docentes con el rendimiento académico del alumno que, —  
por el momentof continúa siendo la variable dependiente de la investiga 
ción. El modelo puede ser epitomizado de la forma siguiente:
1.- Desarrollo de procedimientos para describir la en 
señanza de una forma cuantitativa.
2.- Estudios correlaciónales sobre la relación entre 
las variables descriptivas y la medida del rendi­
miento del alumno.
3.- Estudios experimentales en los que las variables 
significativas sean testadas en situación más con 
trolada.
(ROSENSHINE, B. y FURST, N.: 1973, pg. 122)
Si bien metodológicamente el modelo clásico de investiga—  
ción de la interacción en el aula a través de las categorías de obser­
vación, responde perfectamente a los principios del proceso-producto,- 
no cabe duda que las posibilidades conceptuales y utilización de los -
resultados, y especialmente de los instrumentos de análisis, supera, o
/
puede hacerlo, las limitadas opciones que supone el proceso-producto - 
en la definición de la enseñanza eficaz.
Si a nivel de recopilación y clasificación de los intrumen 
tos de análisis es de obligatoria referencia el trabajo de Simón y Bo- 
yer (1973), a nivel de revisión y análisis de estudios y planteamien—
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tos, podemos citar, entre otros, a Rosenshine (1970, 1971, 1979), Rosen 
shine y Furst (1973), Brophy y Good (1974), Dunkind y Biddle (1974), Me 
dley (1977), Delamont y Hamilton (1978), algunos de los trabajos recop:L 
lados por Bennett y McNamara (1979), entre otros.
Una de las derivaciones que el análisis de la conducta del 
profesor (y en ocasiones de los alumnos) en el aula ha tenido, podría—  
mos identificarla a través de su influencia en la formación y "entrena­
miento" del profesorado en las destrezas o competencias docentes que —  
vendrían a definir un estilo eficaz de enseñanza (ROSENSHINE y FURST: - 
1973, pgs. 138 y ss. ; MEDLEY: 1975, pg. 161 y WRAGG, E.C.: 1979, pg. - 
98 y ss.). El análisis de la interacción, como base de la microenseñan- 
za se introduce en nuestro país a principios de la década de los seten­
ta, y tiene su evolución más manifiesta a través de los cursos de forma 
ción y perfeccionamiento, así como de investigaciones al respecto propi^ 
ciadas por algunos ICEs españoles, aunque, en algunos casos, de una for 
ma un tanto asistemática (SAN MARTIN ALONSO: 1985, pgs. 138 y ss.). En 
ese sentido, podemos encontrar en nuestra literatura pedagógica traba—  
jos sobre el tema, tal como los de Gonzalo Vázquez (1976), Castillejo - 
(1976), Escudero Muñoz (1979), Villar Angulo (1980, 1982), Nieto Gil —  
(1982), así como las revisiones críticas de Escudero Muñoz (1980) y Pé­
rez Gómez (1983a).
A nuestro juicio son tres los factores que, en líneas gene­
rales, propician las sucesivas revisiones "internas" del modelo, así co 
mo su necesaria evolución hacia otro tipo de planteamientos más explica 
tivos de lo que tiene lugar en el aula.
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En primer lugar habría que señalar la escasa consistencia - 
de los resultados obtenidos en las diferentes y numerosas investigacio­
nes realizadas, derivadas de las diferencias en cuanto a correlaciones 
establecidas en dichas investigaciones. Ello, por otra parte, determina 
una escasa capacidad para producir leyes y prescripciones sobre la en—  
señanza desde el modelo propuesto.
En segundo lugar haremos notar la progresiva complejidad, - 
instrumental y estadística, que van adquiriendo los diferentes instru—  
mentos de observación y patrones de análisis, conforme se van sumando' - 
variables de conducta a las que, en principio, nada se opone a que sean 
tenidas en cuenta. El incremento de Variables o factores a ser tenidos 
en cuenta obliga a una mayor complejidad de los instrumentos de análi—  
sis y a un mayor soporte estadístico y de tratamiento de datos que, en 
ocasiones, dificulta y hace excesivamente complejo el análisis.
Por último, y lo cierto es qué este factor, a nuestro jui—  
ció es determinante de los enunciados anteriormente, se detecta la fal­
ta, en algunos casos, y la pobreza en otros, de marcos conceptuales que 
den sentido y cobertura teórica a determinada "parcelación" de las con­
ductas que tienen lugar en el interior del aula, y su posterior defini­
ción como unidades de análisis con significación.
Tal como señalan Clark y„ Yinger (1979, pg. 2) los enfoques 
"internos" para remediar tal situación suelen centrarse en el meta-aná­
lisis (GLASS, 1976; PETERSON, 1979), en una mayor sofisticación de los 
instrumentos de análisis (BROPHY y GOOD, 1974), o en la utilización de 
investigaciones experimentales antes que correlaciónales, tal como plan 
tea Gage (1978) en contestación a las críticas de Dunkin y Biddle (1974).
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De cualquier forma, no deja de ser un dato representativo 
de la propia evolución del modelo, que en el Second Handbook of Rese—  
arch on Teaching (1973) aparezcan varios trabajos de investigación cen 
trados en el comportamiento del profesor, pero teniendo a la base el - 
contenido a explicar como una variable fundamental para el análisis. - 
Dicha evolución asimismo se pone de relieve en la revisión que el pro­
pio Gage (1979) realiza sobre las dimensiones relacionadas con la efi­
cacia docente (pgs. 283-285), donde el contenido y el alumno toman un 
papel preponderante en la jerarquización por niveles de dichas dimen—  
siones.
Tal como señalan Delamont y Hamilton,
La tradición del análisis de interacción teñía,- 
por supuesto, los mismo puntos fuertes que débiles. - 
Por el lado del haber podía consignarse la simplici—  
dad de la mayoría de los sistemas de observación. Son 
bien probados, fiables y fáciles de aprender. Además, 
pueden ser utilizados para estudiar un gran número de 
aulas y pronto generó una abundancia de datos numéri­
cos adecuados al análisis estadístico. Los datos dedu
cidos con semejantes sistemas reseñan algo de la vida
en un promedio de aulas, y ello permite "situar" un -
profesor en directa relación con sus colegas; los da­
tos son, por consiguiente, numéricos y normativos. 
(DELAMONT, S. y HAMILTON, D.: 1978, pgs. 21-22)
Por contra, los autores citados reseñan como factores que 
"imponen ciertas restricciones sobre el uso de estos sistemas", los si^  
guientes:
1) La mayoría de los sistemas de análisis de interacción ignoran el —  
contexto espacial y temporal donde los datos son recogidos. Y en ese -
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sentido, "los datos recopilados pueden glosar aspectos pertinentes a - 
su interpretación" (pg. 22).
2) Al centrarse la mayoría de instrumentos de análisis en comportamien 
tos observables, se corre el riesgo de desdeñar rasgos subyacentes o - 
interpretaciones subjetivas probablemente significativas.
3) Al establecer límites mal definidos entre las categorías a observar 
se pueden oscurecer, tergiversar o ignorar los rasgos cualitativos que 
se pretenden investigar.
4) Existe un freno real al desarrollo teórico por la falta del poten—  
cial de análisis necesario para ir más allá de las categorías estable­
cidas .
5) La utilización de categorías es preestablecida, y ello puede impli­
car que el mismo sistema de categorías asuma la certeza de lo que pre­
tende demostrar.
6) Por último, el establecimiento de los límites arbitrarios en fenóme 
mos continuos, puede crear un prejuicio o parcialismo inicial, del cual 
será difícil evadirse (DELAMONT, S. y HAMILTON, D.: 1978, pgs. 22-23).
II.1.1.3.- La evolución del proceso-producto
Las sucesivas revisiones, ya reseñadas, que se van reali—  
zando sobre la investigación en el aula, van propiciando nuevas proble 
máticas, y sobre todo, la necesidad de elaborar modelos de análisis —  
más explicativos, tanto del rendimiento del alumno, como de otros fac­
tores relacionados. La hipótesis de la causalidad docente, esto es, —  
que la enseñanza causa ©1.aprendizaje, y en concreto, que el profesor - 
causa el aprendizaje, comienza a ser redefinida. Un ejemplo representa 
tivo de tal evolución puede estar representado por el trabajo de Dun—
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kin y Biddle (1974); si bien los presupuestos metodológicos son simila 
res al proceso-producto, el conjunto de variables que introducen los - 
autores en su modelo, "desbordan" los límites del proceso de enseñanza 
centrado en los comportamientos observables en el aula. Así, siguiendo 
la terminología propuesta por Mitzel (1960), distinguen cuatro "regio­
nes" de variables: presagio, contexto, proceso y producto (pgs. 37 y - 
ss.).
tPérez Gómez (1983a, pgs. 103 y ss.), en su revisión, seña­
la el valor de los modelos de Dunkin y Biddle, como el de Medley (1980) 
como representativos de la ruptura con el proceso-producto, aun mante­
niéndose en las coordenadas de un enfoque positivista. Ves fundamental­
mente en la segunda mitad de los setenta que la investigación en la en 
señanza comienza a plantearse desde perspectivas superadoras de lo ob­
servable en el aula. Así, tal como Schwab lo planteara en el área cu—
rricular, Nuthall, entre otros, señala el "estadio crítico" en el que 
se encuentra la investigación en la enseñanza (NUTHALL, G.A.: 1974), - 
así como la necesidad de nuevos planteamientos.
Nuevos y diferentes estudios del aula comienzan 
a aparecer, y con ellos, nuevas cuestiones, nuevos -
contextos y nuevas metodologías comienzan a prolife-
rar, tanto que en 1978 hay un renovado optimismo aso
ciado a la totalidad de estudios en el aula.
(WESTBURY, I.: 1979, pg. 154)
Desde nuestro punto de vista, la evolución conceptual y -
metodológica del área de investigación en la enseñanza, en este perío 
do, podría quedar representada en los trabajos de dos recopilaciones 
que se publican paral el ámente en el 79, el Research on Teaching, editado
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por Peterson y Walberg, y el Educational Environments and Effects, edi^  
tado por Walberg, así como por el informe que se desprende de una de — 
las mesas de la Conferencia Nacional, en el 74, del National Institute 
of Education, que viene a sentar las bases de un posible programa para 
la investigación sobre los procesos de pensamiento del profesor, des­
de la perspectiva de procesamiento de información (NATIONAL INSTITUTE 
OF EDUCATION: 1975).
Pero vayamos por partes, ¿por qué se produce este cambio - 
significativo en la segunda mitad de los setenta?. Desde nuestro punto 
de vista pueden haber múltiples razones, y no sólo "internas" al área - 
curricular (por ejemplo, la posible influencia de la crisis económica 
en los proyectos de investigación), pero nos vamos a centrar en dos —  
que, a nuestro juicio, tienen una especial significación.
En primer lugar, dicho cambio, por otra parte, gradual, —  
tiene lugar como consecuencia lógica de la evolución y críticas al pa­
radigma proceso-producto. Los intentos sucesivos por entrar al fin en 
la "caja negra" obligan a nuevos planteamientos más globales y menos - 
"microscópicos" sobre lo que sucede en el aula.\e1 concepto del aula - 
como espacio de interacción comienza a replantearse, el término "inte­
racción" comienza a ser visto como "bipolar", y sobre todo, dentro de 
un marco de referencia que le da sentido. Los enfoques "ecológicos" —  
no se conforman con evidenciar conductas, sino que entran en el análi­
sis del marco en el que esa conducta tiene significación (KOUNIN, J. - 
S.: 1970; DOYLE, W.: 1977; GRANNIS, J.C.: 1978; ST0D0LSKY, S.S.: 1983; 
entre otros).
En segundo lugar, en el área teórica del curriculum, en —
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este período, se producen cambios, por lo demás significativos. El de­
tonante de dichos cambios fue la ya clásica consideración de Schwab so 
bre el campo del curriculum como "moribundo" (1983, pg. 197), y en ge­
neral, su trabajo "The Practical: A Languaje for Curriculum" (1970), - 
defiende Schwab un tipo de racionalidad "situacional" en el currículum 
frente a la universalidad planteada desde otros modelos. La evidencia 
más significativa de dicho cambio es la serie de trabajos que, bajo - 
la denominación de "reconceptualistas", y desde diferentes enfoques, -
encaran el llamado modelo tradicionalista desde una crítica radical.
Las contradicciones entre teoría y práctica nos 
obligan a reconocer las tensiones entre estos dos tér
minos. Demasiadas veces la teoría de la educación ha
sido reducida a una forma de idealismo que podría ser 
instantáneamente transformado en actividad.
(PINAR, W. y GRUMET, M.: 1981, pg. 37)
Los trabajos de Pinar (1974, 1975), Pinar y Grumet (1976), 
McDonald (1975), Huebner (1976), Apple (1979), Giroux, Penna y Pinar 
(1981), entre otros, pueden ser representativos. Por otra parte, la - 
creación del Journal of Curriculum Theorizing, en el 79, es otra evi­
dencia de un movimiento teórico, que si bien no se presenta como uni­
forme ni compacto conceptualmente, implica un conjunto de planteamien 
tos que vienen a "romper" con el esquema tradicional del área curricu 
lar. Sin embargo, lo que nos interésa en nuestro análisis es la "recu 
peración" que desde determinadas posiciones reconceptualistas (APPLE,
M. y KING, N.: 1983, por ejemplo), se hace sobre el concepto de "cu—  
rriculum oculto", término utilizado por Jackson (1975) en el 68 por - 
vez primera, y asociado a dicho término, su estudio, que se configura
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bajo una metodología necesariamente centrada en procesos sociales, - 
en comportamientos observables, pero también y fundamentalmente en - 
significados sociales y personales; el estudio de casos, como método 
logia de análisis, es un ejemplo representativo de los nuevos enfo—  
ques. Los trabajos pioneros de Lundgren (1972) y Dahllof y Lundgren 
(1970), sobre los "factores contextúales" -frame factors- en el aula, 
suponen un antecedente significativo del estudio del aula a través - 
de los significados asumidos por el profesor.
Uno de los elementos esenciales a tener en cuenta en es­
te proceso o evolución es el del propio papel de la teoría. La llama 
da "fundamentación teórica" comienza a adquirir una importancia esen 
cial en los procesos de investigación, el rol de la teoría se "recon 
duce", deja de ser únicamente una consecuencia de la investigación, 
es decir, aquel conjunto de normas, leyes o prescripciones ordenadas, 
para pasar a ser parte del proceso de investigación, de producto se - 
convierte en herramienta. Esta necesidad de "fundamentación teórica", 
desde nuestro punto de vista, viene determinada por la necesidad de - 
una mayor cohesión en las investigaciones, la búsqueda de un "sustra­
to común" que sea capaz de dar sentido de conjunto a los descubrimien 
tos de las diferentes investigaciones, como reacción a la falta de —  
"hilo conductor" detectada en las conclusiones y descubrimientos der£ 
vados del proceso-producto.
Una vez planteado, de forma sucinta, el por qué del cam—  
bio, podemos plantearnos el cómo. Partiremos de las recopilaciones de 
Walberg y Peterson y Walberg; en la primera podemos encontrar una ---
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serie de investigaciones que "entran" en el análisis de los contextos 
o medio ambiente -environments- en los que tiene lugar la enseñanza, y 
fundamentalmente referidos a los alumnos, tanto familiares, como socio 
lógicos, curriculares, políticos... En general, podríamos concluir que 
los métodos de investigación presentados en esta recopilación no varían 
sustantivamente de los tradicionales del proceso-producto, sin embargo 
los marcos de referencia, los modelos utilizados sí que varían, tal co 
mo ocurriera con el modelo de Dunkin y Biddle* así, por ejemplo, el mo 
délo o marco teórico elaborado por Ellett y Walberg, y que viene a re­
presentar los componentes básicos para analizar "las conductas princi­
pales en el medio escuela", podría ser considerado como encuadrado den 
tro de los principios del"paradigma proceso-mediacional centrado en el 
alumno"(PEREZ GOMEZ, A.: 1983a, pgs. 120 y ss.). El modelo se represen 
ta de la siguiente forma:
RESULTADOS 
DEL ALUMNO
CONDUCTA
PRINCIPAL
VARIABLES 
MEDIADORAS 
DENTRO 
DE LA ESCUELA
VARIABLES 
MEDIADORAS 
FUERA DE 
LA ESCUELA
(ELLETT, C.D. y WALBERG, H.J.: 1979, pg. 147)
La segunda recopilación, editada por Peterson y Walberg, - 
por el contrario, se centra en las investigaciones sobre el profesor, 
y tiene tres partes, en la primera se recopilan revisiones sobre la in
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vestigación en la enseñanza, y en la segunda y tercera parte podemos i
dentificar tres líneas de investigación sobre la enseñanza que podrían
/
acogerse a tres paradigmas diferentes.
Siguiendo la terminología utilizada por Pérez Gómez (1983a) 
una primera línea de investigación podríamos definirla como "paradigma 
mediacional centrado en el profesor", identificando al docente como su 
jeto de toma decisiones, tal es el caso del estudio de Borko, Cone, At 
wood y Shavelson; y como planificador y tomador de decisiones, en el - 
trabajo de Clark y Yinger.
Una segunda línea estaría centrada en el paradigma "media­
cional integrador" (integrador de las perspectivas mediacionales cen—  
tradas en el profesor y en el alumno), representado por el trabajo de 
Winne y Marx.
Por último, la tercera línea, apuntada someramente en el - 
trabajo de Doyle, entraría en la línea del "paradigma ecológico".
Un trabajo fundamental dentro de la línea de cambio que - 
toma la investigación en esta segunda mitad de los setenta es el de - 
Stodolsky, en su análisis sobre la metodología de los procesos de in­
vestigación y la importancia del papel y tratamiento de las variables, 
así como la necesidad de enfoques psicológicos, ecológicos y socioló­
gicos (STODOLSKY, S.S.: 1972).
Westbury (1978, pg. 285 y ss.) cita como trabajos que son 
clave para entender la "nueva investigación en el aula", el ya señala 
do de Stodolsky, Bennett (1978), donde se plantea el papel del estu—  
dio de la enseñanza como base para la formación de futuros profesores;
6
Doyle (1978), quien apunta el papel de la investigación del aula para 
contextualizar la investigación sobre el aprendizaje; Thomas (1977),- 
en su análisis de la productividad de las escuelas; Harnischfeger y - 
Wiley (1978), donde plantean la enseñanza como una "socio-tecnología", 
es decir, como un contexto para las actividades y la definición de ta 
reas; etc...
En suma, para Westbury, la función de la investigación —  
cambia significativamente, no se trata tanto de predecir futuros even 
tos, sino fundamentalmente de servir como guía para comprender situa­
ciones y contextos concretos.
La focalización en el contexto institucional y 
colectivo (o "ecológico") del trabajo del profesor - 
representa el factor crítico que distingue la "nue—  
va" investigación en el aula de la "vieja". Antes —  
que centrarse en la descripción del profesor y/o en 
sus métodos o en un conjunto de interrelaciones mole 
culares y micro-contextos "instruccionales", la cues 
tión central se encuentra relacionada con la compren 
sión de las implicaciones de las propiedades contex­
túales para ambos, el aprendizaje de los alumnos y - 
la conducta del profesor.
(WESTBURY, I.: 1978, pg. 287)
Multidimensionalidad, simultaneidad, inmediatez e impre- 
decibilidad (DOYLE, W.: 1977) son algunas de las características que 
comienzan a ser asociadas a la enseñanza interactiva, y que van a te 
ner un significación especial en estudios posteriores sobre el pensa 
miento del profesor.
Una de las razones por las que el paradigma —  
proceso-producto ha sido abandonado por algunos in-
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vestigadores es a causa de la interpretación demasia­
do restringida de la conducta en la enseñanza, que ex 
cluye los procesos internos y las situaciones especí­
ficas que influyen en la conducta observable. Esta —  
concepción es paralela a la de los enfoques cogniti—  
vos en psicología. La atención se pone ahora en el —  
proceso complejo y actividades durante la enseñanza - 
preactiva, interactiva y post-activa.
(LOWYCK, J.: 1984, pg. 9)
Creemos que, visto someramente el modo en que la investiga 
ción sobre la enseñanza ha evolucionado, podemos estar en posición de 
intentar dar respuesta a la cuestión fundamental que daba título a es­
te apartado: ¿Por qué investigar el pensamiento del profesor?.
II.1.2.- Algunas razones para investigar el pensamiento del profesor.
Como hemos visto, durante mucho tiempo, la investigación - 
de la enseñanza ha estado centrada en el profesor, en cómo actúa el —
profesor, en qué es lo que hace un profesor que lo diferencia del ---
"buen" o MmalM profesor. En ese sentido, la investigación se ha movido 
a través de las evidencias empíricas, resultado de la observación so—  
bre lo que un profesor hace o dice en su aula. Otra de las evidencias 
empíricas que se han desprendido de tales investigaciones es que resul^ 
ta muy difícil establecer características de conducta generales a todo 
el profesorado que generen eficacia en la enseñanza, es decir, que a—  
plicadas por un profesor, eleven automáticamente el rendimiento de sus 
alumnos. Trabajos como el de Jackson (1975), o el de Doyle (1977), por 
citar alguno de los más representativos, ponen de manifiesto la comple
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jidad de la situación de enseñanza, donde los significados ocultos y 
subjetivos tienen una importancia fundamental a la hora de dar signi­
ficado a determinadas acciones, del profesor y de los alumnos.
Creo que podemos partir de una hipótesis inicial: el pro­
fesor "diseña" y "construye" la situación de enseñanza, al menos en - 
gran medida, lo cual no quiere decir que sea responsable único de lo 
que ocurra o no ocurra en su aula, las limitaciones institucionales y 
organizativas, así como las autolimitaciones de capacidad de enfren—  
tarse a los problemas y solucionarlos, e identificarlos, juegan un pa 
peí en esa configuración de los significados del aula. Tampoco quiere 
decir que el aprendizaje derive únicamente de esa construcción cons—  
ciente del profesor, el curriculum oculto es una buena prueba de ello. 
Sin embargo, ante esa especie de determinismo, nos encontramos con el 
profesor como profesional de la enseñanza que tiene unos recursos —  
(institucionalmente reconocidos) teóricos, técnicos y prácticos, a —  
través de los cuales se le supone capacitado para alcanzar una serie 
de objetivos de enseñanza en un grupo de alumnos. Lowyck define la en 
señanza como:
La actividad intencional del profesor por la - 
que posibilita a los alumnos a alcanzar los objeti­
vos educativos a través de la forma de un contenido, 
en una forma tanto óptima como posible, dentro del 
contexto de la situación de enseñanza-aprendizaje,- 
esta actividad implica tanto planeamiento como eje­
cución y evaluación de la enseñanza y del aprendiza 
je en sus actividades y procesos.
(LOWYCK, J.: 1980, pg. 4-5)
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En esta cita, el autor hace referencia al carácter de in­
tencionalidad de la enseñanza, término que no hemos de confundir con 
el de racionalidad en la enseñanza. Probablemente sea Jackson (1975)- 
uno de los primeros en "poner el dedo en la llaga" cuando señala las 
diferencias, en cuanto a racionalidad, que podemos encontrar en la en 
señanza preactiva e interactiva (pgs. 179 y ss.), cuando Lowyck dife­
rencia entre planeamiento, ejecución y evaluación, de hecho, está es­
tableciendo las tres grandes áreas de actividad del profesor: preacti_ 
va, interactiva y post-activa. Desde nuestro punto de vista, este se-,
ría un primer elemento a tomar en cuenta, el diferenciar las esferas
de actuación del profesor, como grandes áreas o estadios en los que - 
el profesor se enfrenta a problemas diferentes, bajo diferentes posi­
bilidades de actuación.
Planteado este primer punto podríamos hacer una pregunta, 
¿sobre qué principios programa, ejecuta y evalúa la enseñanza y el a- 
prendizaje un profesor?. La respuesta que se puede derivar de los es­
tudios de eficacia docente desde el proceso-producto parece clara: el 
principio de conseguir un mayor rendimiento académico de sus alumnos, 
o si se prefiere, el alcanzar los objetivos previamente planeados.
~ Sin embargo, cuando el profesor se sienta a programar su 
enseñanza o a evaluar a sus alumnos, y sobre todo, cuando se encuen—
tra "dando clase", se encuentra ante una situación en la que necesa—
riamente ha de "tomar partido", ha de tomar decisiones, ha de aplicar 
sus conocimientos teóricos, o su experiencia o "ha de arreglárselas - 
como pueda", donde el principio del "mejor rendimiento del alumno" —  
queda oculto, o desdibujado, por problemas mas o menos cotidianos de 
organización interna del aula y de su trabajo: problemas de discipli­
70
na, la falta de tiempo, la carencia de material de reproducción, etc..., 
así como por factores internos al propio profesor: formación, experien­
cia, actitudes frente a los alumnos, "visión del mundo y de la escuela", 
entre otros; y por último factores "externos" a las decisiones de profe 
sores y alumnos: condiciones contextúales en general, arquitectura esco 
lar, curriculum oficial, reglamentos y tradiciones de los centros, etc.
En suma, el profesor se encuentra inmerso en una compleja - 
red de variables ante las cuales, en ocasiones de forma racional y pre­
meditada, y en otras de forma impulsiva o "por rutina" sigue una línea 
de acción determinada. En ese sentido es probablemente esa forma de en 
cararse ante la realidad, de seguir, planear o improvisar una línea de 
acción en unas circunstancias determinadas lo que otorga un sentido sig 
nificativo a lo que ocurre en el aula.
Desde esta compleja situación la pregunta es, ¿cómo podemos 
conceptualizar lo que ocurre en el aula?. La cuestión no es simple, una 
respuesta, cualquier respuesta, equivale a una toma de posiciones epis­
temológica explícita ante el papel de la investigación y de la teoría.
En ese sentido, la cuestión previa se centraría el papel que para noso­
tros juega la propia conceptualización de los procesos de enseñanza, en 
otras palabras, ¿para qué nos sirve la teoría?.
t
Tal como señala Van Manen,
La teoría, como discurso edificante, implica una - 
clarificación de nuestras relaciones pedagógicas con —  
los alumnos (...) una visión del conocimiento (teoría) 
como un marco para el diálogo y la práctica social.
(VAN MANEN, M.: 1982, pg. 49)
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La posición del autor es claramente reconceptualista, aun­
que lo cierto es que hemos de tener cuidado con el término "reconceptua
) "
lismo" debido a la ambigüedad que lo rodea. Si el curriculum transmite 
y modifica la cultura, una teoría del curriculum necesariamente supone 
una reflexión sobre la cultura, no sobre la existencia de las ideas úni^  
camente, sino también sobre las condiciones e implicaciones de la exis­
tencia de tales ideas, así como de sus posibilidades y limitaciones de 
transformación, en suma,
Un proyecto de reflexión que tiende a enfocar el 
curriculum tal como lo hemos vivido y analizar núes—  
tros esquemas conceptuales y descripciones a través de 
la evidencia de nuestra experiencia.
(GRUMET, M.: 1981, pg. 140)
En suma se trata de identificar las relaciones entre la teo 
ría y la práctica en un sentido de "ida y vuelta", de dotar al término 
"teoría" del carácter funcional en el sentido en que Marx (1963) lo uti­
liza, y ello implica, tal como señala Yinger (1979) superar dos dificul^
tades "tradicionales" de la investigación sobre la enseñanza: (a) El —  
"miedo a lo desconocido", y (b) la concepción genral sobre el rol de la 
teoría en la ciencia. Donde la conceptualización aparece como una conse 
cuencia lógica de la investigación, donde es un producto antes que un - 
proceso.
Lo que hoy necesitamos en la investigación sobre 
la enseñanza es un método de construcción teórica que 
pueda incidir en el trabajo empírico, pero que al mis­
mo tiempo nos provea de una conceptualización teórica
que pueda ser utilizada como herramienta de la investí 
gación para guiar futuras investigaciones. Sugiero la
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"fundamentación teórica" como un método de indagación 
teórica y una forma eficaz de comenzar la tarea de —
construcción en la investigación sobre la enseñanza.
(YINGER, R.J.: 1979a, pgs. 9-10)
Una de las formas de acceder a dicha fundamentación teóri­
ca es la formulación de categorías conceptuales, y la consiguiente ela 
boración de hipótesis sobre las propiedades de dichas categorías en la 
práctica, así como de las interrelaciones entre las mismas.
En ese sentido, el pensamiento del profesor' puede servir—  
nos como "filtro" ordenador de aquella compleja red de variables que - 
confluían en la enseñanza. La elaboración de categorías conceptuales —
no se convierte en una tarea de conformación de modelos de referencia
"ideales" o "pseudomatemáticos", sino fundamentalmente en un trabajo de 
indagación sobre los elementos, variables, principios o constructos que 
tienen lugar en una forma de pensar, desarrollar o evaluar el curricu—  
lum por parte del profesor. En síntesis, utilizamos el pensamiento del 
profesor como una especie de "lente convergente" de la red de variables 
que, en situaciones concretas, tienen una jsignificaciórj importante en - 
la enseñanza.
De cualquier forma, también es cierto que la conceptualiza­
ción de "lo que ocurre en el aula" no puede estar sólo determinada por 
lo que el profesor piensa y hace, lo que el propio alumno piensa y ha—  
ce, siendo en parte consecuencia de lo anterior, es también una parte - 
significativa del problema. Desde nuestro punto de vista, el carácter - 
quizás más antropológico y naturalista, e incluso más psicosocial, de - 
la investigación cualitativa británica (ver, por ejemplo, las recopila­
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ciones de STUBBS, M. y DELAMONT, S.: 1978; y DOCKRELL, W.B. y HAMILTON, 
D.: 1983; así como los trabajos de DELAMONT, S.: 1984, o ELLIOTT, J.: - 
1984; entre otros), aporta un conocimiento esencial sobre determinados 
aspectos de la vida en el aula y de implicaciones institucionales sobre 
las que la investigación americana, y en especial, la línea del Institu 
te for Research on Teaching, de la Universidad del Estado de Michigan,- 
no suele incidir. Ello quizás sea debido a la mayor tradición naturalis 
ta y de participación del profesor como sujeto investigador, e incluso 
a la mayor tradición sociológica por parte del ámbito británico.
Por último, señalaremos que, desde nuestro punto de vista, 
efectivamente existe un marco sociológico y curricular que ha venido a - 
potenciar la investigación sobre los procesos de pensamiento del profe—  
sor. La creencia de que la innovación curricular necesariamente pasa por 
la comprensión y aceptación del profesorado de los principios que guían 
dicha innovación, es un hecho que, de partida, nos invita a estudiar los 
principios, asumpciones, creencias, teorías implícitas, rutinas, etc... 
que guían cotidianamente las acciones del profesor. Por otra parte, la - 
propia, reconceptualización de los estudios del curriculum, demanda nue—  
vas formas, problemas y diseños de investigación.
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II.1.3.- La definición del objeto en la investigación sobre el pensa—  
miento del profesor.
Una vez analizadas algunas de las razones que nos pueden —  
llevar a plantear la investigación sobre el pensamiento del profesor co 
mo un área susceptible de investigación, podemos entrar en el análisis 
de los posibles límites de dicha área, en suma, cuáles son nuestras pre 
tensiones, como investigadores, cuando centramos la investigación en un 
campo, en principio tan impreciso, como lo es el del pensamiento del —  
profesor.
Podríamos partir de la cita a Smith y Geoffrey, cuando seña 
lan que "la enseñanza podría ser planteada como un proceso cognitivo, - 
intelectual. Lo que hay (ocurre) en la mente del profesor es un antece­
dente crítico de lo que hace" (1968, pg. 96). Sin embargo la cuestión - 
no es tan sencilla, las diferentes situaciones a las que el profesor se 
enfrenta a lo largo de su enseñanza, sea interactiva o no, nos obligan, 
en principio, a ser cautos ante la "linealidad" del planteamiento de —  
Smith y Geoffrey. La propia diferenciación entre la "enseñanza interac­
tiva" y la "enseñanza preactiva" es puesta de manifiesto por Jackson en 
orden a diferenciar dos situaciones que, en primera instancia, demandan 
dos modos de racionalidad diferentes.
Existe algo especial, en un sentido cognoscitivo, 
en la enseñanza interactiva, en lo que sucede cuando - 
el profesor está de pie frente a sus alumnos. En tales 
momentos la esponteneidad e inmediatez e irracionali—  
dad del comportamiento del profesor, parece ser su ca­
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racterística más sobresaliente. En tales momentos pa­
rece que existe un alto nivel de incertidumbre, de im 
previsibilidad, incluso de confusión en cuanto a los 
hechos de clase.
(JACKSON, P.: 1975, pg. 181)
La observación de Jackson es de suma importancia para la -
investigación y para la teorización curricular.- Desde la teoría, y fun 
damentalmente desde enfoques tradicionales, se ha intentado elaborar -
un "corpus"' de conocimiento que respondiera al nombre e intereses de .-
una teoría del curriculum, el diseño curricular, por ejemplo, ha sido 
una de las áreas más sistemáticamente tratadas desde el modelo racio—  
nal "medios-fines". El problema ha sido cuando esos mismos esquemas de 
racionalidad "medios-fines" se han trasladado a la investigación, por 
ejemplo, desde el "proceso-producto", escondiendo en la penumbra de la 
"caja negra" las dificultades de generalizar una racionalización del - 
proceso de enseñanza, o si se prefiere, de la actuación del profesor.
Sin embargo, volviendo al problema inicial, de definición 
del objeto, nos encontramos ante un problema que comienza a ser habi—  
tual en teoría del curriculum, la imposibilidad de ofrecer definicio—  
nes precisas y unívocas, en tal sentido el "pensamiento del profesor" 
es un área que sólo es acotable desde sucesivos "acercamientos" a la - 
forma en que se plantea como campo a investigar. Comenzaremos por tres 
supuestos fundamentales:
En primer lugar identificaremos el pensamiento del profe—  
sor como un proceso cognitivo cuya racionalidad, en cualquier caso, es
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discutible. En ese sentido, podemos hablar del conjunto de supuestos, - 
creencias, teorías implícitas, juicios, valoraciones... que llevan al - 
profesor a actuar de una forma determinada, bajo determinadas circuns—  
tancias. Por ello, cuando hacemos referencia a pensamiento del profesor 
en realidad tratamos de un binomio: "pensamiento-acción"
En segundo lugar, y derivando de lo anterior, si el estu—  
dio del pensamiento del profesor tiene sentido "en paralelo" a la ac—  
ción que implica, el momento, circunstancias o situación específica en 
la que tiene lugar la percepción de la situación y la necesidad de dar 
un respuesta (acción), de alguna forma, establece una especie de "cam­
po de acción" al pensamiento, donde probablemente existan diferencias 
en el proceso cognitivo en función de ese campo de acción específico.
Por último, al profesor, como profesional, podemos demandar 
le cierta racionalidad en sus acciones, sin embargo, en función de lo - 
anterior, podemos pensar que las situaciones limitan, en ocasiones, la 
posibilidad de acciones altamente racionales, o lo que es lo mismo, la 
posibilidad de sopesar y reflexionar sobre las acciones que el contexto 
demanda. Incluso en el caso de una acción no pensada de forma racional 
(lo cual, evidentemente no tiene por qué suponer irracionalidad en la - 
acción), haremos referencia a una forma de pensamiento del profesor.
En la pg. siguiente ofrecemos un posible modelo de análisis
de algunos de los aspectos que vienen a definirnos el área del pensa---
miento del profesor como campo de investigación.
Un modelo de análisis del "pensamiento del profesor" como área de investigación.
enseñanza
PREACTIVA
enseñanza
INTERACTIVA
enseñanza 
POSTACTIVA
SITUACION
* Diseño del cu­
rriculum.
* Preparación de 
material.
* Distribución 
de tiempos.
* Etc...
* Desarrollo del 
curriculum.
* "Dar clase".
* Responder a —  
preguntas.
* Improvisar.
* Etc...
* Evaluación.
* Justificacio­
nes "a poste—  
ri".
* Reflexión cara 
al futuro.
* Valoraciones.
AREAS DE TIPO DE
"ACTUACION" "DECISIONES" PENSAMIENTO DEL PROFESOR
f BAJO QUE \  
CIRCUNSTANCIAS 
Y SUPUESTOS 
SE PREPARA LA 
INTERACCION
INTERACCIONBAJO QUE CIRCUNSTAN 
eiAS Y SUPUESTOS 
TIENE LUGAR LA... AULA
f  BAJO QUE X  
CIRCUNSTANCIAS " 
Y SUPUESTOS 
SE VALORA Y JUS 
TIFICA LA IN-“ 
^  TERACCION J
FUNDAMENTALMEN­
TE PROCESO DE DE 
CISIONES ALTAMEN 
TE REFLEXIONADAS 
Y, EN ALGUNOS AS 
PECTOS, RUTINIZA 
DAS.
FUNDAMENTALMEN­
TE PROCESO DE DE 
CISIONES INMEDIA 
TAS; ALTO GRADO- 
DE RUTINIZACION. 
POCAS OPORTUNIDA 
DES DE REFLEXION
FUNDAMENTALMENTE 
PROCESO DE DECI­
SIONES REFLEXIO­
NADAS, Y EN ALGU 
NOS ASPECTOS, RU 
TINIZADAS.
El modelo presentado no es sino un intento por clarificar - 
los aspectos en los que se centra la investigación sobre el pensamiento 
del profesor. Cuando hacemos referencia a las "circunstancias y supues­
tos" hablamos de los elementos sobre los cuales, y a partir de los cua­
les el profesor toma decisiones, elabora juicios, actúa e interacciona 
de una determinada forma. En síntesis, el esquema que recogería el ámbi 
to que hemos denominado "circunstancias y supuestos" sería el siguien—  
te:
FACTORES DE CONTEXTO
(frame factors. Lundgren y 
Pettersson, 1979)
SITUACION ESPECIFICAPERCEPCION
CARACTERISTICAS
DEL PROFESOR
RESPUESTA ACCION
El esquema viene a representar un proceso que es dinámico, 
y mucho más complejo de lo que, en principio, se podría derivar del es­
quema .
Si dentro de lo que hemos denominado "factores de contexto" 
citamos a Lundgren y Pettersson, es por diferenciar lo que ellos mismos 
denominan "frame factors", "en relación a las decisiones que son toma—  
das fuera del control de profesor y alumnos" (LUNDGREN, U.P. y PETTER—
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SSON, S.: 1979, pg. 11), de la utilización del término que Bernstein —  
(1971, 1975) refiere al contenido curricular.
La hipótesis fundamental del esquema se basa en la conside­
ración de que el profesor percibe, es decir, construye la realidad, de 
una determinada forma, en función de los significados que "interioriza" 
sobre esos factores de contexto y sobre la situación específica a la —  
que se encuentra (sea preactiva, interactiva o postactiva), en ese sen­
tido la percepción implicaría: (a) Identificación de un problema, nece­
sidad, situación, etc... que necesita una respuesta (o en su caso, una 
no-respuesta), (b) Asumpción de las "posibilidades" y "limitaciones" —  
contextúales (institucionales y no institucionales) a la hora de dar —  
esa respuesta, (c) Proceso de toma de decisiones, elaboración de un jui. 
ció, valoración, etc... Esta proceso, como hemos visto, tiene unas espe
ciales características (por ejemplo, mayor o menor posibilidad de re--
flexión) en función de la situación, y por último, (d) Respuesta que im 
plica una forma de acción, utilizando el término "acción" en el sentido 
de que "ocurre algo" que se refleja en la situación específica (en ese 
sentido, como hemos dicho, la ausencia consciente o inconsciente de res 
puesta también se configura como un elemento que derivaría del propio - 
pensamiento del profesor).
Lo cierto es que el proceso no es tan lineal como pudiera 
parecer en nuestros intentos por esquematizar el mismo, sin embargo, —  
hay un elemento sobre el que no hemos incidido y sobre el que descansa 
gran parte del peso de la investigación sobre el pensamiento del profe­
sor, lo que hemos denominado "características del profesor". Por carac­
terísticas del profesor entendemos el conjunto de creencias, teorías, -
concepción sobre los alumnos, sobre la materia, sobre la escuela, etc... 
que sirven como "marco" a los procesos cognitivos de los profesores.
Es decir, la forma en la que el profesor percibe la informa 
ción necesaria y útil para enfrentarse a un problema, la forma en que - 
la selecciona y ordena, etc... así como la forma en la que el profesor 
"actúa" sobre ese problema, y las repercusiones que tal respuesta tiene 
sobre la situación específica y sobre el propio profesor, son elementos 
cuya interacción y explicación tiene un significado preciso en función 
de las "características del profesor" (una recopilación de algunas de - 
las investigaciones cuyos resultados han derivado en aspectos específi­
cos de "características del profesor", es presentada por Shavelson y —  
Stern: 1983, pgs. 386 y ss.).
En suma, la definición del objeto de la investigación del - 
pensamiento del profesor (ante la cautela derivada de la diversidad de 
enfoques), se centra fundamentalmente en el problema de cómo pasa el —  
profesor del pensamiento a la acción, lo cual, es evidente, nos puede - 
dar algunas de las claves para entender la enseñanza, y para intentar - 
mejorarla.
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II.2.- ¿COMO ACCEDER AL PENSAMIENTO DEL PROFESOR?
•Si, como hemos señalado, el objetivo central de la investí 
gación sobre el pensamiento del profesor es el del análisis y explica­
ción de la forma en la que el profesor pasa, o establece un puente, en 
tre el pensamiento y la acción (SHAVELSON, R. y STERN, P.: 1983, pg. -
374), el problema al que nos enfrentamos es el del acceso al conocí---
miento de los procesos de pensamiento que rigen la conducta del profe­
sor (CLARK, C.: 1980, pg. 41).
En la reciente investigación sobre el área que nos ocupa, 
son varias las metáforas o analogías que se utilizan para definir el - 
papel del profesor en esa especie de "puente" entre el pensamiento y - 
la acción, metáforas que, entre otras, son las siguientes: procesador 
de información, tomador de decisiones, planificador, diagnosticador, - 
solucionador de problemas, comprobador de hipótesis, elaborador de jui_
cios, etc... (CLARK, R. y YINGER, R.: 1979, pg. 232, y LOWYCK, L.: --
/
1984, pg. 9).
Tal diversidad de metáforas viene a ponernos de manifiesto 
dos aspectos fundamentales a contemplar en la investigación sobre el - 
pensamiento del profesor, en primer lugar el enfoque predominantemente 
psicológico-cognitivo que tiene dicha línea de investigación y, en se­
gundo lugar, la variedad conceptual a la hora de definir el proceso —
que relaciona pensamiento y acción en el profesor, variedad conceptual 
que se evidencia a través de la propia diversidad de analogías utiliza 
das, recurso propio de la conceptualización de un área que presenta se 
rias dificultades en su teorización e investigación.
Dadas las dificultades inherentes en el estudio 
de los procesos mentales, la psicología (y, en gene—  
ral, todos los que se han ocupado del estudio de la - 
mente) han acudido a analogías. Cuando un dominio de 
fenómenos es difícil y confuso para nuestra compren—  
sión, una solución lícita es establecer algún tipo de 
analogía entre ese dominio de fenómenos y otro domi—  
nio que conocemos mejor.
(DE VEGA, Manuel.: 1985, pg. 4)
II.2.1.- "Pensamiento del profesor": ¿un "nuevo" paradigma, una "sali­
da lógica" al proceso—producto, o una "huida del campo"?.
Algunos de los investigadores de la enseñanza caracterizan 
el paso del tipo de investigación proceso-producto al tipo de investi­
gación centrado en los procesos de pensamiento del profesor como una - 
evolución lógica del área de investigación (CLARK, C. y YINGER, R.: —  
1978, pg. 231). Sin duda alguna podemos admitir tal aseveración, es de 
cir, podemos asumir la "lógica" que acompaña tal cambio o evolución.
Pero a la vez, desde nuestro punto de vista, hemos de ser 
cautos a la hora de analizar cualitativamente tal cambio de paradigma,
en suma, algunas de las cuestiones que podemos plantear son las si----
guientes: ¿nos encontramos ante un nuevo paradigma que, entre otros as 
peetos, se define por su "enfrentamiento radical" al proceso-producto 
desde sus orígenes?, ¿nos encontramos con un paradigma que "reconduce"
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avances anteriores?, ¿o simplemente se trata de un área de investiga—  
ción cuyo objeto es diferente al de enfoques anteriores?.
Una de las dificultades de partida con que nos encontramos 
a la hora de introducirnos en el análisis es el de la identificación - 
inmediata que, en muchos casos, se realiza entre investigación cualita 
tiva y pensamiento del profesor versus investigación positivista y pro 
ceso-producto, tal identificación, desde nuestra perspectiva, no resul 
ta tan clara. Si el enfoque o paradigma proceso-producto implica, en - 
su propia denominación, una relación de orden epistemológico que deri­
va en una metodología de investigación de orden positivista o raciona­
lista; el "pensamiento del profesor" viene a definir un área de inves­
tigación (y no tanto una relación epistemológica) que por el propio ca 
rácter de la definición del objeto ha evolucionado hacia metodologías 
de orden cualitativo, pero que, en algunos casos, y sobre todo en sus 
orígenes, recoge planteamientos metodológicos, e incluso epistemológi­
cos de orden racionalista o positivista.
Desde el paradigma proceso-producto, la "hipótesis de la - 
causalidad docente" (ELLIOTT, J.: 1985, pg. 5) se instauraba como un - 
punto de partida que venía a potenciar la oscuridad de la "caja negra" 
desde el momento en que el rendimiento del alumno venía determinado —  
por la conducta observable del profesor y, en ese sentido, desde un —  
prisma conductista (reduciendo el cohductismo a sus extremos más sim—  
plistas) el profesor viene definido por lo que hace, por lo que el in­
vestigador considera que es significativamente observable.
Desde la investigación sobre los procesos de pensamiento - 
del profesor, la atención se focaliza justamente en el paso anterior a 
lo que el profesor hace (o deja de hacer), es decir, cómo piensa el —
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profesor para actuar de una forma determinada.
El cambio en el objeto de la investigación es evidente, —
del intento de establecimiento de una serie de leyes, normas o pres--
cripciones que, aplicadas al o por el profesor, aumenten el rendimien­
to-académico de los alumnos; hemos pasado al intento de explicación de 
las razones por las cuales la interacción en el aula toma un sentido - 
determinado.
Un somero vistazo a los trabajos de investigación que se - 
constituyen en "puente" entre el proceso-producto y los llamados mode­
los mediacionales y "ecológicos", y el propio pensamiento del profesor
(WINNE, P.H. y MARX, R.W.: 1977; DOYLE, W.: 1977; DUNKIN, M.J. y -----
BIDDLE, B.: 1974; BORKO, H. el al.: 1979; CLARK, C. y YINGER, R.: 1979 
etc...), nos ponen de manifiesto el paso "gradual" del proceso-produc­
to a otro tipo de paradigmas, un proceso que se identifica, en primer 
lugar, por la "huida del campo" en el proceso-producto, una huida que 
Schwab definiría "hacia arriba", es decir, hacia la metateoría y hacia 
la reconceptualización de modelos de investigación:
La huida del campo mismo es una de las formas —  
más fructíferas por las cuales se revelan, modifican 
y adoptan los principios analógicos al campo en cri—  
sis. La huida hacia arriba, hacia los modelos y meta- 
teoría, si se hace de manera responsable, permite de 
hecho proponer y ejqjerimentar nuevos principios posi­
bles para el campo.
(SCHWAB, J.: 1983, pg. 198)
Desde nuestro punto de vista, un texto que representa de -
forma diáfana ese paso gradual entre el proceso-producto y el pensa---
miento del profesor es el siguiente:
El enfoque de procesamiento cognitivo de la in—  
formación se ha desarrollado como una alternativa ló­
gica a los enfoques conductistas en la investigación 
sobre la enseñanza que han contribuido en gran medida 
en nuestro conocimiento sobre lo que los profesores y 
alumnos hacen en el aula, y cómo esas conductas se re 
lacionan con el aprendizaje y la actividad en el au—  
la. Si los resultados de las investigaciones son apli^  
cados por profesores concretos en sus aulas, se hacen 
necesarias las correspondientes adaptaciones. Cada —  
clase no es sino la combinación única de personalida­
des, limitaciones y posibilidades. La conducta que re 
sulta acertada y eficaz en un ámbito, puede que no lo 
sea en otro, y quien decide lo que resulta apropiado 
y define la situación de enseñanza es un profesor de­
terminado.
(CLARK, C. y YINGER, R.: 1978, pgs. 231-232)
Nuestra posición ente el texto anterior es que efectivamen 
te podemos hablar de reconceptualización del área de investigación, pe 
ro como un proceso gradual, lógico y hasta nos atreveríamos a señalar 
que necesario frente a la crisis detectada en el proceso-producto. Has 
ta tal punto se trata de un proceso gradual, que algunas de las "defi­
ciencias" de orden epistemológico, detectadas en el proceso-producto - 
podrían ser observadas en el estudio de los procesos cognitivos de los 
profesores, así, por ejemplo, Pérez Gómez (1983, pgs. 124-125) señala 
dos críticas que, a nuestro entender, son importantes: la asunción de 
la relación directa y causal del pensamiento hacia la conducta y la es 
casa consideración hacia las variables contextúales. En ese sentido, - 
esa falta de consideración e interés hacia las variables contextúales, 
no sólo supone la ignorancia de un factor explicativo fundamental en - 
la conformación y alcance del pensamiento y conducta del profesor, sino
también se constituyen en un factor clave para analizar las diferen—  
cias y similitudes interindividuales de los profesores, lo cual, evi­
dentemente, resta capacidad explicativa global al modelo.
II.2.2.— Enfoques de la investigación sobre el pensamiento del profe­
sor.
La investigación sobre los procesos de pensamiento del —  
profesor, a pesar de su relativamente reciente historia, presenta un 
conjunto de perspectivas y contribuciones muy variado. Algunos de los
autores que han tratado de sistematizar el área son, por ejemplo, ---
Clark y Peterson (1984); Calderhead (1985) y Lowyck (1986).
Siguiendo a Lowyck, desde el llamado "paradigma de pensa­
miento del profesor" podemos caracterizar las siguientes aproximacio­
nes cualitativas en la investigación: estudios etnográficos, "connoi- 
sseurship" jr.crítica educativa, la aproximación proceso-cognitiva y la 
aproximación orientada a la acción (LOWYCK, J.: 1986, pgs. 10 y ss.).
II.2.2.1.- Los estudios etnográficos.
Basándose en la hipótesis ecológico-naturalista y en la - 
hipótesis fenomenológico-cualitativá, provenientes de la antropología 
cultural, la aproximación etnográfica pr^emle janalizar^jelpensamiento, 
y acciones del profesor como mediatizadas por el marco social e insti­
tucional que rodea el hecho educativo, y ello desde la propia realidad 
del aula.
La hipótesis ecológico-naturalista mantiene que
el comportamiento humano se ve influenciado de forma 
compleja por el medio en el que se sitúa. Como conse 
cuencia, el comportamiento debe ser estudiado en el 
contexto natural, lo que implica investigación con - 
un alto grado de validez ecológica.
La hipótesis fenomenológica-cualitativa tiene - 
como premisa que el comportamiento humano es más de 
lo que puede ser deducido de hechos externos u obser 
vables. Si se quiere comprender por completo el sen­
tido del comportamiento, se debe tener en cuenta el 
marco complejo de referencia que cada sujeto usa para 
interpretar sus sentimientos, ideas y acciones. 
(LOWYCK, J.: 1986, pg. 11)
Gran parte de lo que Calderhead (1985, pg. 137) identifi­
ca como "enfoque sociológico" parte de las premisas anteriormente e—  
nunciadas. Así, podríamos hablar de los enfoques centrados en la es—  
cuela como lugar de interacciones sociales e institucionales (JACKSON, 
P.: 1975; SMITH, L.M. y GEOFFREY, W.: 1969), del aula como lugar de in 
tercambio de significados e interpretaciones (WOODS, P.: 1979; DESCOM­
BE, M.: 1980), o cómo el marco institucional afecta a las creencias y 
actitudes de los profesores (HANSON, D. y HERRINGTON, M.: 1976; LACEY, 
C.: 1977; MARDLE, G. y WALKER, M.: 1980), etc.
La metodología típica de la aproximación etnográfica suele 
ser el "estudio de casos", y, en cualquier caso, enfoques que implican 
amplios períodos de observación del contexto escolar.
Por otra parte, la interpretación etnográfica, y fundamen­
talmente desde el interaccionismo simbólico (HAMMERSLEY, M.: 1980; y - 
GOETZ, J. y LE COMPTE, M.: 1984), proporciona un marco de análisis pa­
ra la interpretación intersubjetiva del marco escolar.
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II.2.2.2.- "Connoisseurship" y crítica educativa.
Se trata de una aproximación que Eisner desarrolla como al
ternativa a los procedimientos tradicionales de evaluación, procedí---
mientos basados fundamentalmente en principios estadísticos y psicomé- 
trícos y que, en parte, reducen la complejidad de la situación educatii 
va a un proceso de causa-efecto.
Con su aproximación Eisner intenta clarificar —
las situaciones didácticas, usando un paradigma artís 
tico. Debería de ayudar a hacer conscientes a las per 
sonas de los complejos procesos que se desarrollan —  
dentro de la práctica de la enseñanza, lo que, a su - 
vez, ayudaría a evaluar más adecuadamente las sitúa—  
ciones didácticas y a reflexionar más profundamente - 
sobre el comportamiento propio del profesor.
(LOWYCK, J.: 1986, pg. 12)
La competencia "connoisseurship" implica la facultad de —
percibir la realidad, o las cualidades de una realidad compleja, desde 
la posición del investigador (evaluador). La crítica educativa implica 
la clarificación, por parte del investigador, de las razones y argumen 
tos que emplea en su valoración de la realidad. Si bien Lowyck sólo ci.
ta como ejemplo representativo el trabajo de Eisner (1979), desde ---
nuestro punto de vista, en esta aproximación también podríamos incluir 
el enfoque de evaluación que Parlett y Hamilton (1983) definen como —  
“valuación como iluminación".
El modelo descrito aquí, evaluación iluminativa, 
toma en cuenta los contextos más extensos dentro de - 
los cuales funcionan las innovaciones educativas. Su
preocupación básica es la descripción e interpreta--
ción antes que la medición y la predicción. (...) Se
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sitúa pues, claramente dentro del alternativo para—  
digma antropológico.
(PARLETT, M. y HAMILTON, D.: 1982, pg. 454)
II.2.2.3.- La aproximación proceso-cognitivo
Con la aproximación "proceso-cognitivo" entramos en el en 
foque que Calderhead (1985, pgs. 133 y ss.) denomina como psicológico. 
A diferencia de las aproximaciones anteriores, de lo que se trata no 
es tanto de interpretar (o buscar las interpretaciones) la realidad - 
del aula en función del "nicho ecológico" en el que se encuentra, y - 
de los significados que produce, sino, fundamentalmente, analizar los 
procesos cognitivos de los profesores en orden a establecer las rela­
ciones entre pensamiento y acción.
Las "insuficiencias" detectadas en el proceso-producto —  
(SHAVELSON, R.: 1973), así como la progresiva construcción de modelos 
mediacionales (DOYLE, W.: 1977 y WINNE, P. y MARX, R.: 1982) vienen a 
potenciar el papel del profesor desde el prisma de la "toma de deci—  
siones", así como el desarrollo de nuevas técnicas de investigación.
Clark y Peterson (1984) conceptualizan la aproximación —  
psicológico-cognitiva en tres grandes áreas de investigación: planifi. 
cación del profesor, pensamiento y decisiones interactivas y teorías 
y creencias de los profesores.
a) Planificación del profesor: Tal como veremos en la revisión bi. 
bliográfica , en' el.epígrafe II.$ Clark y Peterson determinan las dos 
vías a través de las cuales ha sido conceptualizada la planificación 
del profesor en la investigación educativa: como proceso psicológico y 
como realización práctica (CLARK, C. y PETERSON, P.: 1984, pg. 18).
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Adelantando algunas de las conclusiones de la revisión 
(II.3)r > podemos apuntar algunos de los hallazgos más representativos 
desde este enfoque:
Hay diferentes tipos de planificación (YINGER, R.: 1977; - 
CLARK, C. y YINGER, R.: 1979); aunque gran parte de lo que el profesor 
planifica no aparece explícito sobre el papel, sino que se trata de —  
una "planificación mental" (MORINE-DERSHIMER, G.: 1977, 1979; SMITH, E. 
y SENDELBACH, N.: 1979; McCUTCHEON, G.: 1980). Mientras la "actividad" 
suele ser la unidad básica del plan (YINGER, R.: 1977), las rutinas se 
identifican como un recurso práctico en orden a reducir la complejidad
de la situación del aula (YINGER, R.: 1977 y MORINE-DERSHIMER, G.: ---
1979). Es escasa la utilización del modelo de objetivos en su forma —  
clásica, sobre todo en los profesores con experiencia (ZAHORIK, J.: —  
1975; MORINE-DERSHIMER, G. y VALLANCE, E.: 1976; NEAL, D., PACE, A. y 
CASE, A.: 1983).
En suma, la planificación se caracteriza como un recurso - 
del profesor a través del cual prepara un curso de acción futura, y —  
por lo tanto, es capaz de reducir, aunque jamás eliminar, la incerti—  
dumbre presente en toda interacción en el aula (CLARK, C. y PETERSON, 
P.: 1984, pg. 46).
Los métodos normalmente utilizados en estos estudios han - 
sido: el análisis de protocolos, cuestionarios, pensamiento en voz al­
ta, recuerdo estimulado, entrevista y simulaciones.
b) Pensamientos y decisiones interactivas de los profesores: Siguiendo 
la revisión de Clark y Peterson (1984), se propone el análisis del con 
tenido del pensamiento interactivo de los profesores, a través de las
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categorías que se desprenden de los estudios de Marx y Peterson (1981), 
McNair (1978-1979), Colker (1982), Marland (1977), Conners (1978) y —  
Semmel (1977), derivando las siguientes conclusiones: 
l9.- Una relativamente escasa proporción de profesores, en los infor—  
mes y comentarios sobre sus pensamientos interactivos, se ocupan o to­
can el tema de los objetivos de la instrucción.
29.- Igualmente es escasa la referencia al contenido del área de cono­
cimientos .
3e.- Sin embargo, un amplio porcentaje de profesores, a través de sus -
informes, denotan la categoría "procedimientos y estrategias de ins--
trucción" como íntimanente relacionada con el contenido de los pensa—  
mientos interactivos.
4 2 .- Por último, en todos los estudios, el mayor porcentaje de pensa—  
mientos interactivos se encuentra asociado al "aprendizaje del alumno'í
Lo que parece claro, a través de las investigaciones es —
que el aula se configura como un espacio complejo, y en gran medida im
previsible que, en ocasiones, está demandando decisiones al profesor, 
y que, en otras ocasiones, implica la consideración de cursos alterna 
tivos de acción por parte del mismo. Así, desde los modelos de Peter—  
son y Clark (1978) y de Shavelson y Stern (1983) se esquematizan sen—
dos modelos de toma de decisiones durante la fase interactiva de la en
señanza.
Shavelson y Stern (1983, pgs. 381 y ss.) realizan una some 
ra descripción de 32 investigaciones en las que se analiza cuáles son 
los rasgos o características de los alumnos que el profesor toma en —  
cuenta a la hora de tomar decisiones.
Una de las líneas de investigación más recientes, en el —
análisis de las decisiones interactivas de los profesores, es el enfo­
que de la "teoría de los esquemas" (SHAVELSON, R.: 1986), derivado de 
de la psicología cognitiva, y que tiende a describir la forma en que - 
el conocimiento es "almacenado" en la memoria (ver, por ejemplo: ANDER 
SON, R.: 1977; NISBETT, R. y ROSS, L.: 1980; RUMELHART, D.: 1980).
La investigación sobre las decisiones interacti—  
vas de los profesores parte de la base de que los pro­
fesores experimentados o expertos son profesionales —  
que llegan a la clase con unas estructuras y rutinas - 
de conocimiento bien establecidas para la correcta in­
terpretación y tratado de la enseñanza de clase. La —  
complejidad de esta enseñanza se ve reducida en gran - 
cuantía por dichas "estructuras mentales", tanto como 
la complejidad del tablero de ajedrez se reduce ante - 
un maestro del mismo.
Si esta caracterización de las representaciones -
mentales de los profesores como esquemas, es de alguna
forma correcta, nos encontramos con una agenda o línea
de investigación potencialmente productiva para el es­
tudio de los procesos cognoscitivos de los profesores. 
(SHAVELSON, R.: 1986, pg. 13)
c) Teorías y creencias de los profesores: Tomando como punto de refe—  
rencia la última cita presentada en el apartado anterior, podemos iden
tificar al profesor como un sujeto que "filtra" la información del en­
torno desde una conceptualización personal, en otras palabras, inter—  
preta el mundo que le rodea, en función de sus propias teorías implíci. 
tas o personales o creencias. Clark y Peterson (1984, pgs. 89 y ss.) - 
presentan una muy completa revisión sobre la literatura en cuanto a la 
investigación sobre atribución, así como sobre las llamadas "teorías - 
implícitas del profesor". En ese sentido sólo señalaremos las recien—
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tes líneas de investigación, desde la "recuperación" de las ideas y —
planteamientos de la teoría de los constructos personales de Kelly ---
(BEN PERETZ, M. y KATZ.: 1983; BEN PERETZ, M.: 1984).
II.2.2.4.» La aproximación orientada a la acción.
Lowyck (1986, pgs. 14-15) sitúa esta orientación en el con­
texto europeo de la investigación educativa, especialmente la investiga 
ción alemana, derivada de la llamada "psicología de la acción", y basa­
da fundamentalmente en los trabajos de Van Parreren (1981) y Leontiev - 
(1980). Algunos de los aspectos que definen tal aproximación desde la - 
propia reflexión conceptual de Lowyck son los siguientes:
1.- La enseñanza como actividad significativa de un profesor, que impl£ 
ca un procedimiento complejo y cognitivo que recoge aspectos diferentes 
del marco escolar.
2.- La enseñanza como actividad que demanda diferentes acciones y pensa 
mientos según la fase en la que el profesor se encuentra.
3.- La enseñanza como actividad intencional, dirigida hacia unos fines 
pero que no siempre puede ser explicada a través de su intencionalidad.
4.- La enseñanza no se define únicamente por lo observable.
5.- La enseñanza es esencialemnte una ACTIVIDAD MOLAR, ello obliga al - 
investigador a centrarse en los puntos de vista más significativos.
6.- La enseñanza, como actividad inténcional, consiste en dos tipos de 
comportamiento, rutinas y actividades de pensamiento explícito.
7.- La tendencia a separar los aspectos explícitos de los encubiertos - 
en la enseñanza, lleva a una trama conceptual estéril.
94
8.- La enseñanza no depende linealmente de las intenciones del profe—  
sor, pues la enseñanza depende tembién de una situación concreta. 
(LOWYCK, J.: 1984, 1986)
En suma, y después del análisis anterior, estamos en posi­
ción de hablar efectivamente de un paradigma de pensamiento del profe­
sor, si lo entendemos como una reconceptualización de un área de inves 
tigación que, fundamentalmente se basa en dos hipótesis: la compleji—  
dad, multidimensionalidad e inmediatez del aula; y el papel del profe­
sor como sujeto activo, ordenador e intérprete de dicha realidad. A —
partir de esas dos hipótesis, las líneas o enfoques de la investiga--
ción, como hemos visto, son diversos. No nos encontramos en posición -
de ofrecer una versión o modelo integrador de todas las perspectivas -
presentadas, sin embargo, lo que sí parece claro, es que los procesos 
cognitivos de los profesores no pueden seguir siendo analizados desde 
"simulaciones" o "laboratorios" sin una conceptualización del marco —  
social e institucional de la actividad y pensamiento del profesor. En 
otras palabras, desde nuestro punto de vista, la investigación sobre el 
pensamiento del profesor debe centrarse en las relaciones entre cogni­
ción y acción, pero siempre teniendo en cuenta que esas relaciones no 
se defienen sólo por el pensamiento y las acciones del profesor, sino 
también por el marco institucional que potencia (o no) determinado ti­
po de pensamiento y conducta.
II.2.3.- El enfoque cognitivo en la investigación del pensamiento del 
profesor: Tres "umbrales" en la definición del objeto.
En este epígrafe vamos a tratar de definir, en sucesivas -
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aproximaciones, cómo se define el objeto de la investigación -el pen­
samiento del profesor- desde marco de los modelos derivados de la 
psicología cognitiva, ya que es desde este marco que han sido plantea 
dos la mayoría de los estudios e investigaciones sobre la planifica—  
ción del profesor.
Sin pretender caer en un excesivo reduccionismo, y a modo 
deqjemplo, podemos identificar dos puntos de referencia en esos oríge 
nes sobre la investigación de los procesos cognitivos de los profesores:
a) En primer lugar, los trabajos y orientaciones de la me­
sa n2 6 de la Conferencia Nacional de la Investigación sobre la Ense—  
ñanza del National Institute of Education, celebrada en 1974, cuyo tí­
tulo fue: La enseñanza como procesamiento clínico de información, y cu 
ya importancia en el desarrollo sistemático de la investigación sobre 
el pensamiento del profesor es puesta de manifiesto por Clark y Peter­
son (1984, pgs. 4 y ss.).
b) En segundo lugar, la repetidamente citada recopilación 
de Peterson y Walberg (1979), donde se apuntan trabajos importantes en 
la línea cognitiva, tal como los de Winne y Marx; y el de Doyle, en la 
línea de construcción de modelos mediacionales cognitivos de la ense—  
ñanza y del aprendizaje en el aula (CALDERHEAD, J.: 1985, pg. 133); el 
trabajo de Borko, Cone, Atwood y Shavelson, en la línea de toma de de­
cisiones del profesor; o el trabajo'de Clark y Yinger relativo al pro­
ceso de planificación por parte del docente.
No es nuestra intención "entrar" en el análisis de los mo­
delos y limitaciones que se plantean desde la propia psicología cogni­
tiva como área que estudia, entre otros, los procesos de pensamiento -
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humanos, ya que escaparía al alcance de esta tesis, y sobre todo a - 
nuestras propias limitaciones conceptuales. Ni siquiera vamos a tratar 
de clasificar los enfoques cognitivos sobre el pensamiento del profe—  
sor, y en ese sentido nos remitimos a la clasificación elaborada por -
San Martín Alonso (1985, pgs. 230 y ss.) que comprende un total de ---
siete enfoques complementarios entre sí: toma de decisiones, resolu---
ción de problemas, juicios del profesor, el proceso atribucional, el - 
diagnóstico, teorías implícitas y disonancia cognitiva.
Sin embargo, sí vamos a detenernos en los posibles límites 
o "umbrales” en los que tiene lugar el enfoque cognitivo sobre el pen­
samiento del profesor, y para ello vamos a servirnos de tres modelos - 
que a nuestro juicio suponen tres acercamientos sucesivos al problema, 
tres prismas diferentes y complementarios sobre los que se enfoca el - 
proceso de pensamiento del profesor. Los modelos, representados en las 
páginas siguientes, son el de Clark y Peterson sobre "pensamiento y ac
ciones del profesor" (1984, pg. 8); el de "investigación de los jui---
cios, decisiones y conducta del profesor" de Shavelson y Stern (1983, 
pg. 379), y el de "conducta social" de Huber y Mandl (1984, pg. 60).
Los modelos no están elegidos al azar, tampoco por sus po­
sibles "potencialidades epistemológicas", sino fundamentalmente por su 
"claridad conceptual", claridad que nos facilita la tarea de estable—  
cer esos "umbrales" a través de los cuales, en sucesivas aproximacio—  
nes, podemos definir el enfoque cognitivo en la investigación sobre el 
pensamiento del profesor.
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LIMITACIONES Y OPORTUNIDADES
CjDklWCTif
•PROCESOS 
DE PENSAMIENTO 
DEL PROFESOR
ACCIONES DEL 
PROFESOR Y SUS 
EFECTOS OBSERVABLES
Un modelo del pensamiento y acciones del profesor (CLARK, C. y PETERSON, P 
1984, pg. 8)
CONDICIONES
ANTECEDENTES
CARACTERISTICAS 
DEL PROFESOR
PROCESO COGNITIVO 
DEL PROFESOR
Información sobre los 
estudiantes:
- Capacidad
- Participación
- Problemas de conducta
Tipo de tarea de enseñanza:
- Metas
- Materia
- Estudiantes
- Actividades
Ambiente escolar y de clase:
- Agrupamiento
- Clima evaluativo
- Presiones de fuera
- Creencias
- Concepción de la materia
- Complejidad cognitiva
Información, selección 
e integración:
- Atribución
- Heurística
0 Disponibilidad 
0 Representatividad 
0 Puntos de apoyo 
0 Prominencia
- Conflicto
EVALUACION DEL PROFESOR
- De juicios
- De decisiones
- De sus métodos
CONSECUENCIAS PARA 
LOS ESTUDIANTES
No se consideran en 
este trabajo
CONSECUENCIAS 
PARA LOS 
PROFESORES
Planificación de 
la enseñanza:
- Selección de - 
contenidos.
- Agrupamiento - 
de alumnos
- Selección de - 
actividades
Interacción con 
los estudiantes
- Patrones de 
comportamiento
- Problemas de 
conducta 
Tutoría
Modelo de investigación de los juicios, decisiones y conducta del profesor (SHAVELSON y STERN.: 
1983, pg. 379).
teorías
personales
dimensión de 
las metas
situación
deseada
situación
actual
asignación de 
importancia —  atribución —
situación
anticipada
conducta del 
alumno
comparación de 
la anticipación 
y la situación 
deseada
conformidad
no hay inter­
vención
nivel de 
éxito
espectativas 
sobre resultados *—n 
de la acción
i *
esquemas 
de acción
espectativas 
sobre los e- 
fectos de la 
acción
selección del 
esquema cuyo 
balance sea 
más positivo
conducta especí­
fica del profe—  
sor
Un modelo de conducta social (HUBER, G.L. y MANDL, H.: 1984, pg. 60)
Nos encontramos, pues, ante tres modelos que explícita­
mente toman como punto de referencia los procesos mentales de los pro­
fesores. Desde nuestro punto de vista, el modelo más completo, proba—  
blemente por ser el más ambigüo es el de Clark y Peterson. A través de 
ese primer modelo (CLARK y PETERSON) el objeto de la investigación que 
da definido como la flecha de doble sentido que viene a unir las dos - 
áreas generales de análisis, el pensamiento del profesor y las accio—  
nes observables en el aula. Es a través de este primer modelo que si—  
tuaríamos el primer umbral en el estudio del pensamiento del profesor.
Si se nos permite la expresión, el modelo resulta "pedagó­
gicamente" muy útil para observar gráficamente la evolución (que he--
mos caracterizado como lógica) del proceso-producto a la investigación 
sobre el pensamiento del profesor. El área representada por el círculo 
de la izquierda (acciones del profesor y sus efectos observables) reco 
ge todos los "ingredientes" de una investigación "típica" del proceso-
producto. El paso que viene a superar dicho esquema es la configura--
ción del área de la izquierda (procesos de pensamiento del profesor) - 
que tiene implicaciones sobre el círculo de la derecha, y a su vez se 
configura por las implicaciones en sentido contrario. El objeto de la
investigación justamente viene a situarse en ese espacio de implica---
ciones mutuas entre pensamiento y acción. En cuanto a las llamadas ---
"limitaciones y oportunidades", desde nuestro punto de vista no es si­
no un intento de contextualizar en una realidad concreta esas dos á---
reas de pensamiento-acción, contextualización que, como veremos en o—  
tros modelos, puede ser planteada desde diferentes planos.
Si hemos situado el modelo de Clark y Peterson como un pr£ 
mer umbral en el alcance y limitaciones de la investigación sobre el -
pensamiento del profesor es por su aparente simplicidad conceptual e 
incluso gráfica, en el establecimiento de los dos macrosistemas bajo 
cuya intersección, o entre cuyas interrelaciones, se define el objeto 
a investigar: las relaciones entre pensamiento y  acción.
Situaríamos un segundo umbral en el modelo de Shavelson y 
Stern. Nos encontramos ante un modelo "mediacional centrado en el pro 
fesor" (PEREZ GOMEZ, A.: 1983, pgs. 115 y ss.). El interés del modelo 
se centra en aquellos factores o variables que "rodean" el proceso —  
cognitivo del profesor, que se constituye en el eje fundamental de la 
investigación. Los que Clark y Peterson llamaban "oportunidades y lirni 
taciones" y que, gráficamente, venía planteado como algo "externo" a - 
los dos ejes principales, en el caso del modelo de Shavelson y Stern - 
aparecen imbricados en la propia subjetividad del profesor. El profe-- „ 
sor, desde el modelo que nos ocupa, se_configura como un especialista 
que, ante determinado flujo de información (sobre sus estudiantes, so­
bre el tipo de tarea de enseñanza y sobre el ambiente escolar y de cía 
se), a través de sus propias "teorías y creencias" así como de sus po­
sibilidades cognitivas, "filtra" la información "subjetivamente necesa 
ria", la selecciona e integra, con el fin de afrontar determinado pro­
blema, elaborar juicios, tomar decisiones, etc... aspectos todos ellos 
que repercuten, o pueden hacerlo, eñ la planificación de la enseñanza 
(preactiva), en la interacción (interactiva), en la evaluación (post—  
activa), en determinadas consecuencias para los estudiantes, así como 
en la transformación o afirmación de las condiciones antecedentes.
Este segundo umbral vendría definido por la contextualiza- 
ción de los procesos cognitivos de los profesores en un "espacio" defi­
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nido por variables curriculares y extracurriculares (condiciones ante­
cedentes) que filtradas por variables subjetivas del profesor (caracte 
rísticas personales) dan lugar a un proceso cognitivo con determinadas 
consecuencias en la acción.
El tercer umbral no es sino el modelo que vendría a defi—
nir lo que Shavelson y Stern denominan "proceso cognitivo del profe--
sor", y en ese sentido hemos escogido el modelo de Huber y Mandl. Se - 
trata de un "paso más" hacia lo analítico, lógicamente seguimos encon­
trándonos con un modelo mediacional centrado en el profesor, en este - 
caso, con el máximo de su "carga cognitiva", en otras palabras, hay un 
intento de sistematizar, a través de la modelización de un proceso, la 
forma en la que el profesor piensa. El proceso se presenta como total­
mente subjetivo y altamente racional, el eje central, en este caso, es 
la forma en la que el profesor llega a adquirir o interiorizar unos es 
quemas de acción que le van a llevar a una conducta específica. Estos 
esquemas de acción vienen, a su vez, determinados por lo que se preten 
de (situación deseada) y lo que configura la realidad (situación anti­
cipada), todo ello, a su vez, derivado del análisis que, desde las teo 
rías personales, se realiza sobre la situación actual.
En la pg. siguiente , mediante un gráfico, establecemos las 
líneas básicas de los tres umbrales 'de definición. En ese sentido, lo - 
que hemos pretendido es ir acotando sucesivamente, de lo más genérico, 
a lo más específico, las deficiniciones sobre el área a investigar, en 
función de tres modelos específicos.
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PROCESOS DE PENSAMIENTO DEL PROFESOR ACCIONES DEL PROFESOR Y 
SUS EFECTOS OBSERVABLES
CONDICIONES CARACTERISTICAS DEL PROCESO PLANIFICACION
ANTECEDENTES PROFESOR COGNITIVO /  \  INTERACCION
TEORIAS COMPARACION SELECCION CONDUCTAATRIBUCION ANTICIPACION
PERSONALES
Tres umbrales sucesivos en la definición de la investigación sobre los procesos 
cognitivos de los profesores.
II.2.4.- "Toma de decisiones" y pensamiento del profesor.
El enfoque denominado como "toma de decisiones" aplicado - 
al estudio del pensamiento del profesor, desde nuestro punto de vista, 
puede ser identificado como la perspectiva "de arranque" del paradigma 
de pensamiento del profesor en su evolución desde el proceso-producto. 
Efectivamente podemos hablar de otros enfoques mas o menos paralelos: 
"procesamiento de información", "resolución de problemas", "proceso - 
atribucional", etc... (ver SAN MARTIN ALONSO, A.: 1985, pgs. 230 y ss) 
y quizás fuera más lícito hablar, en general, de los enfoques psicoló- 
gico-cognitivos aplicados en la investigación sobre el profesor, sin 
embargo, no cabe duda que la metáfora del profesor como "tomador de de 
cisiones" es la más "trabajada", y sobre todo desde la perspectiva en 
la que se centra nuestro trabajo, esto es, desde la investigación del 
pensamiento del profesor en período preactivo.
Por todo ello, partiremos de tal enfoque o perspectiva -la 
del profesor como "tomador de decisiones- como paso previo a la revi—  
sión y crítica del paradigma, así como a la elaboración de un posible 
modelo de análisis del pensamiento del profesor.
II.2.4.1.- El profesor como "tomador de decisiones".
Tal como señalan Leithwood, Ross y Montgomery (1982, pg. - 
14) las investigaciones de corte descriptivo sobre la toma de decisio­
nes del profesor en el diseño, desarrollo y evaluación del curriculum, 
son relativamente recientes, y fundamentalmente se desarrollan a par—  
tir de la década de los setenta. Si bien podemos identificar trabajos 
en la línea de toma de decisiones del profesor, previos al año 75, tal
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como los de los de Ford, Hite y Koch (1967); Rafky y Beckerman (1972); 
Taylor y Reid (1971), entre otros (citados por LEITHWOOD, K.; ROSS, J. 
y MONTGOMERY, D.: 1982, pg. 14); podemos situar el eje sobre el cual - 
se articula toda una línea de investigación cognitivista sobre el pen­
samiento del profesor, en la ya citada Conferencia Nacional del Natio­
nal Institute of Education, en el 74, donde se prepara una agenda para 
la futura investigación en la enseñanza. La mesa 6, dirigida por Shul- 
man, se centra en los procesos de pensamiento del profesor, y de las dis 
cusiones surge la imagen del profesor como sujeto con cierta autonomía 
que interpreta la realidad que le circunda no sólo en función de la —  
teoría o prescripciones elaboradas por los teóricos, sino fundamental­
mente en función de factores "internos" que tienen mucho que ver con - 
su experiencia, teorías y creencias ante la escuela y la vida, etc...
Desde la consideración de que el individuo, en su vida co­
tidiana, continuamente está tomando decisiones de algún tipo o natura­
leza, y que, de hecho, la individualidad podría ser definida por esa - 
posible elección entre alternativas, resulta fácil interpretar la ima­
gen del profesor como un sujeto que, en condiciones concretas, es ca—  '
paz de tomar decisiones profesionales, y que es esa forma de tomar de­
cisiones la que podría servirnos para analizar los mecanismos mentales
y acciones del profesor con respecto a la enseñanza. Tal como Bjers--
tedt puntualiza:
Un profesor, en su trabajo cotidiano, es en gran
medida un tomador de decisiones en una situación de -
constante intercambio social, donde la falta de habi­
lidad en tomar la decisión en el momento adecuado, o 
el desequilibrio en las relaciones sociales, pueden -
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tener fácilmente un efecto adverso tanto en la armonía 
como en la eficacia -y no sólo en ese momento, sino —  
también cara al futuro.
(BJERSTEDT, A.: 1969, pg. 55. Citado por SUTCLIFFE, J. 
y WHITFIELD, R.: 1979, pg. 9)
En uno de los primeros trabajos de investigación sobre el 
tema, Shavelson puntualiza:
Lo que diferencia a un profesor excepcional de —  
sus colegas, no es la habilidad en hacer preguntas, —  
siendo una cuestión de primer orden, sino la habilidad 
en decidir en qué momento plantear la pregunta. 
(SHAVELSON, R.: 1973, pg. 150)
Efectivamente, podemos observar un cambio, por lo demás —  
significativo, en la consideración del profesor "excepcional" en rela­
ción con el profesor "eficaz" que se demandaba desde el paradigma pro­
ceso-producto. El interés de la investigación ya no se pone en la fre­
cuencia de ocurrencia de determinada conducta, sino justamente en la - 
pertinencia de esa conducta, en un momento determinado. Si cabe, toda­
vía es más clarificador el párrafo siguiente del mismo autor:
Desde la consideración de la enseñanza como toma
de decisiones, el centro de interés se focaliza en ---
cuando tiene lugar un acto concreto y por qué ese acto 
y no otro, antes que estudiar las veces que ocurre. 
(SHAVELSON, ft.: 1976, pg. 374)
No cabe duda de que podemos observar cierta evolución en 
los modelos, y en los supuestos que los sustentan, de toma de decisio 
nes aplicados al profesor. Los primeros trabajos sobre el tema suelen
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tener lugar en situaciones de laboratorio o cuasi-experimentales; y por 
otra parte, no es difícil distinguir tras los modelos referenciales una 
lógica o racionalidad que, en gran medida es herencia del proceso-pro—  
ducto, tras la que se esconde la creencia o supuesto que todo lo que —  
hace el profesor en su aula viene determinado por las finalidades expli^  
citadas con antelación, en suma, que su actividad siempre va dirigida - 
a la consecución de los objetivos previstos.
Así, por ejemplo, si para Sutcliffe y Whitfield (1979), las
responsabilidades profesionales del profesor en la enseñanza se cen----
tran en tres áreas fundamentales: control, modificación (de conducta) y 
evaluación; el modelo de toma de decisiones viene dividido en cuatro es 
tadios sucesivos:
a) Estímulo del medio (observable).
b) Percepción del estímulo por el individuo, al cual se le demanda 
una respuesta.
c) Interpretación del estímulo por el individuo, llevando a la de­
cisión de actuar o no.
d) Conducta, si la decisión hubiese sido la de actuar.
Shavelson, partiendo de un modelo de toma de decisiones si­
milar (adaptado de Whitfield (1974, pg. 88)), ofrece un esquema de los 
rasgos o áreas de decisión que conformarían la interpretación del estí­
mulo por el profesor y que le llevarían a actuar o no. Dicho esquema lo 
presentamos en la página siguiente:
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CURSOS ALTERNATIVOS DE 
ACCION
1. Actuaciones de ense­
ñanza, ej.:
Interrogantes
Refuerzos
Sondeos
Explicaciones
Novedades
2. Métodos de microense 
ñanza, ej.:
Secuenciación de las 
preguntas
Regla-ejemplo-regla
3. Métodos de macroense 
ñanza, ej.:
Lectura
Discusión
Discurso
ESTADOS DE NATURALE­ RESULTADOS/APROVE­ FINALIDADES HACIA LOS
ZA CHAMIENTO ALUMNOS
1 .  Estadios cogniti- 1 .  Resultados cogni- 1.- Cognoscitivos, ej.:
vos de los alumn. tivos de los alum
nns v f l n r n u p p h p_ Aprendizaje
Ignorada
Transición
i i u o  j a j j i  u
miento, ej.: Estructura de la dis­ciplina
. Apredizaje / alto Aprender a aprender
• Confusión / bajo •
2. Estadios afecti—
•
•
vos de los alumn.
Desinterés
Interés
2. Resultados afecti 
vos de los alum—
2. Afectivos, ej.:
Motivación hacia el
nos y aprovecha— aprendizaje
miento, ej.: W Autoconcepto positi­. Motivación /alto voControl3. Aspectos adminis­ Falta de motiva—
trativos ,  e j . : ción /bajo.
Asamblea impre— •
vista * 3. Sociales, ej.:
Disciplina 3. Resultados socia­ Relaciones interper­
* les de los alum­ sonales positivas
* nos y utilidad: Autocontrol de la —
4. Otros, ej.: Sociable / alto conducta
Deporte
Insociable /bajo
Sanidad •
Hogar
•
Representación esquemática de los elementos en una decisión (SHAVELSON, R.: 1976, pg. 375)
El primer rasgo o área que Shavelson señala es el de la e- 
lección de un curso de acción entre varios alternativos, elección cons 
ciente por parte del profesor. La segunda área, estados de naturaleza, 
está referida a las condiciones del marco de actuación, no están bajo 
el control del profesor, pero afectan directamente a la eficacia del - 
curso concreto de acción. En tercer lugar Shavelson hace referencia a 
los resultados y aprovechamiento, por parte del profesor, de ese curso 
de acción, en suma, de la utilidad asociada a ese curso de acción, Sha 
velson, en este punto hace referencia a la diferencia entre los resul­
tados, bajo la posibilidad de que pueden ser medidos numériccimente y - 
están sujetos a predicción, y la utilidad percibida por el profesor, - 
que, en cualquier caso, se trata de una evaluación subjetiva, o como - 
el autor señala, una "interpretación subjetiva" (pg. 176). Por último, 
la cuarta área es la de fines hacia los cuales se ha dirigido la deci­
sión, finalidades que Shavelson hace conincidir con el dominio de los 
objetivos educativos.
II.2.4.2.- Modelos de "toma de decisiones"
Una de las primeras distinciones que se hace desde los mo 
délos de toma de decisiones es la diferenciación entre enseñanza pre- 
activa e interactiva, dicha diferenciación, en cuanto a la toma de de 
cisiones se basa fundamentalmente en el tiempo e información disponi­
ble para tomar una decisión, así, en el período preactivo, por ejem—  
pío, en el diseño de la enseñanza,-es previsible que el profesor-toma 
decisiones que responden a modelos formales de decisión (incluyendo,- 
por ejemplo, los cinco estadios que Shavelson señalaba), la intencio­
nalidad de las decisiones es explícita en la mayoría de las ocasiones
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y el profesor no se encuentra sujeto a la necesidad de ofrecer res—  
puestas inmediatas y poco pensadas. En cuanto a la información dispo 
nible, aun siendo insuficiente, poco clara o, incluso, errónea, per­
mite una reflexión del profesor sobre la misma, lo cual implica cier 
ta racionalidad a la hora de determinar posibles cursos de acción. - 
Es la aplicación de estos modelos de racionalidad que el profesor u- 
tiliza en la toma de decisiones preactiva la que, como observadores - 
o investigadores, nos permite tracear, en sus rasgos fundamentales, 
el proceso de toma de decisiones del profesor.
La enseñanza interactiva, por el contrario, demanda del 
profesor decisiones "del momento" en la mayoría de las ocasiones, de 
cisiones que vienen determinadas por la inmediatez de los problemas 
y situaciones, y por la imprevisión de los mismos. El proceso de tra 
zado de las decisiones es mucho más complicado pues no nos permite - 
utilizar modelos formales de toma de decisiones.
Bishop y Whitfield (1972) dicotomizan las decisiones del 
profesor en dos categorías, "de largo alcance" y "en el momento", sjl 
milares a las categorías utilizadas por Sutcliffe y Witfield (1979, 
pg. 10) y Calderhead (1984, pg.2), entre otros,que hacen la distin—  
ción entre decisiones reflexionadas y decisiones inmediatas. Asimis­
mo, Calderhead también hace referencia a las decisiones de rutina, a 
las que dedicaremos un epígrafe específico.
Borko, Cone, Atwood y Shavelson (1979) presentan un mo­
delo de toma de decisiones del profesor que viene a recoger algunos 
de los factores que tienen incidencia en las decisiones pre-instruc 
cionales del profesor:
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Inferencias oInformación o
estimacionesdatos sobre
sobre los alumnoslos alumnos
Naturaleza de
la tarea de
instrucción
Creencias y a£ 
titudes sobre 
la educación
Decisiones de
instrucción
Disponibilidad 
de materiales 
y estrategias 
alternativas
Algunos factores que contribuyen a las decisones preinstruccionales 
del profesor (BORKO, H.; CONE, R.; ATWOOD, N. y SHAVELSON, R.: 1979, 
pg. 139. También en PEREZ GOMEZ, A.: 1983, pg. 116).
El modelo, tal como los mismos autores señalan, no recoge 
algunas de las variables que podríamos considerar importantes en la - 
toma de decisiones del profesor: recursos materiales, políticas esco­
lares, presiones administrativas, etc..., ya que se trata de un mode­
lo fundamentalmente dirigido a servir de marco a cuatro estudios de - 
laboratorio sobre toma de decisiones preactivas. Sin embargo, podemos 
distinguir los tres ejes sobre los que, en opinión de los autores, se 
articulan las decisiones de instrucción: estimaciones sobre los alum­
nos, creencias y actitudes del profesor y posibilidad de elección en-
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tre estrategias y materiales. Shavelson y Stern (ver epígrafe II.2.3) 
amplían dicho modelo, dotándolo de una mayor cobertura explicativa de 
orden psicológico-cognitivista.
Peterson y Clark (1978), por su parte, presentan un mode­
lo de trazado de la toma de decisiones interactiva por parte del pro­
fesor, que no es sino una evolución de los modelos más simplistas y - 
lineales presentados por Witfield (1974), Sutcliffe y Whitfield (1979) 
y Shavelson (1979). Así, por ejemplo, la representación de la secuen­
cia de las decisiones del profesor durante el desarrollo de una lee—  
ción, para Sutcliffe y Whitfield es la siguiente:
/
/
vector de //’
la lección SPD / ^ 
del profesor^..---
desarrollo de la lección \  A
tiempo tiempo
Representación de la secuencia de decisiones de enseñanza durante el 
transcurso de una lección y del núcleo de decisión (SUTCLIFFE, J. y
WHITFIELD, R.: 1979, pg. 21. También en SHAVELSON, R.: 1976, pg. --
379. En ambos casos adaptado de WHITFIELD, R.: 1974, pg. 88).
La figura de la izquierda representa la secuencia tempo­
ral de toma de decisiones durante el trancurso de una lección, la lí 
nea continua representa el curso de acción, las líneas discontinuas 
representan las posibilidades o alternativas de acción. En la figura 
de la derecha podemos observar más concretamente un núcleo de deci—  
sión. Donde, desde un esquema lineal podemos diferenciar entre estí­
113
mulo (S), percepción por parte del profesor (P) de una situación que 
necesita respuesta o que implica decisión y decisión (D) que el profe 
sor toma entre varias alternativas posibles, y que le lleva a un cur­
so de acción (A) concreto.
Shavelson (1976) describe dicha secuencia utilizando lo - 
él denomina la unidad TOTE (Test-Operate-Test-Exit):
SALIDA
(Congruencia)
(Incongruencia)
TEST
OPERAR
Que aplicada a la toma de decsiones resulta:
TEST
¿Tiene el alumno la información 
suficiente para las necesidades 
del grupo?
Positivo SALIDA
OPERAR
Ejecución de habilidades básicas 
diseñadas para ofrecer la informa­
ción necesaria
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Peterson y Clark (1978), por su parte, realizan el traza­
do de las decisiones interactivas de la forma siguiente:
^¿Entra en 
los niveles de
^toleranciaS
Decisión 
punto 1
no
^.Posibles > 
alternativas.
Decisión 
punto 2
no
^Implica ^  
diferenciasDecisión 
punto 3
sí
Nueva conducta 
del profesor 
en el aula
Continúa
Continúa
Observación
puntual
Conducta 
del profesor 
en el aula
El modelo presentado responde a la representación de la 
toma de decisiones inmediatas del profesor, pero, tal como señala —  
Calderhead, no tiene en cuenta el hecho de que el profesor, en mu--
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chas ocasiones aplica decisiones de rutina, ante determinados proble­
mas.
De cualquier forma, dadas las características de la ense­
ñanza, que demanda decisiones, sean reflexionadas, inmediatas o de ru 
tina de forma continuada, se hace muy difícil intentar modelizar la - 
secuencia o trazado de la toma de decisiones. En ese sentido, y a e—  
fectos de modelizaciones referenciales cara a la investigación resul­
ta más productivo utilizar modelos de investigación que recojan, de - 
forma ordenada el abanico de áreas problemáticas que pueden influir - 
en la toma de decisiones del profesor para, sólo a posteriori, inten­
tar reconstruir el trazado básico de las decisiones del profesor.
Ejemplos de tales modelos los podemos encontrar en el ya 
citado de Shavelson (1983), o el de Huber y Mandl (1984), reproduci­
dos en el epígrafe II.2.3, o en el modelo de investigación de la pía 
nificación de Clark y Yinger (1980) que reproducimos en la página —  
siguiente.
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Influencias en la planificación 
del profesor
El proceso de planificación Interacción en Efectos
el aula
Características del profesor
- Experiencia
- Personalidad
- Habilidad intelectual
- Conocimiento de asignat.
- Estilo de resoluc. probl.
- Repertorio de técnicas y 
estrategias de enseñanza
- Teorías implícitas del prof.
Efectos inme­
diatos de la 
planificación 
en el profesor
Características de los alumnos
- Nivel
- Clase social
- Capacidades cognitivas
Características curriculares
- Area de conocimientos
Factores contextúales
- Organización del aula
- Reglamentos escuela
- Tiempo disponible
- Regulaciones administrat
- Requerimientos instituc.
Planificación del profesor
- Conducta manifiesta 
mientras planifica
- Pensamiento mientras 
planifica (contenido y 
proceso)
Interacción en 
el aula:
Conjuntamente 
construida por 
profesor y alum 
nos
Plan del
Efectos de 
la enseñanza 
en el 
profesor
Aprendizaje 
del alumno 
-cognitivo 
-socio-afec 
tivo
Un modelo para la investigación sobre la planificación del profesor (CLARK, C. y YINGER, R.: 1980, pg.6)
II.2.4.3.- Algunos estudios sobre la toma de decisiones del profesor.
Apuntaremos, en este epígrafe, algunos de los trabajos a - 
los que hemos tenido acceso sobre la toma de decisiones del profesor. 
Fundamentalmente vamos a centrarnos en estudios focalizados en el pe—  
ríodo interactivo, ya que en el epígrafe II.3 de este trabajo presenta 
mos una revisión bibliográfica y crítica de las investigaciones centra
das en el diseño de la enseñanza por parte del profesor.
Borko, Cone, Atwood y Shavelson (1979) presentan cuatro es 
tudios sobre la toma de decisiones de los profesores.
En el primer estudio se analizan las estimaciones inicia—  
les del profesor sobre sus alumnos y sus implicaciones en las decisio­
nes interactivas. La metodología fue la de elaborar un total de seis -
informes diferentes sobre un alumno hipotético, informes que variaban 
an la cantidad y calidad de la información sobre el sujeto en cuestión, 
y analizar el uso que cada profesor hacía sobre el historial que se le 
daba. Algunas de las conclusiones que se derivan del trabajo son las - 
siguientes:
a) Cuando la información sobre el alumno tiene uh carácter marcadamen­
te negativo, los profesores tienden a elaborar estimaciones más "mo 
destas" y parciales sobre el alumno, y tiende a pedirse información 
adicional.
b) Sin embargo, en situación interactiva, se pone de manifiesto que la 
toma de decisiones del profesor está muy escasamente influida por - 
la información recibida sobre el sujeto.
La respuesta de los profesores a la decisión de 
pende de factores no medidos en el experimento, tal
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como su preferencia personal por un método de ense­
ñanza o su filosofía de la educación.
(BORKO; H. et al.: 1979, pg. 147)
En el segundo estudio, centrado en el análisis del efecto 
del nivel de los alumnos, creencias del profesor y tipo de lección so 
bre las decisiones preinstruccionales en lectura y matemáticas, y ba­
sado en un cuestionario sobre situaciones hipotéticas, a profesores - 
con experiencia, podemos señalar las siguientes conclusiones:
a) Los profesores construyen sus estimaciones sobre los alumnos, esco 
giendo la información únicamente referente a la materia a impartir, 
por ejemplo, aprovechamiento o nivel o rendimiento del alumno en - 
esa materia.
b) La estrategia de dividir a los alumnos en grupos se basa fundamen­
talmente en el rendimiento.
c) Las decisiones sobre estrategias de enseñanza se basan en factores 
variados: creencias educativas, naturaleza del grupo, tipo de obje 
tivos, etc...
El estudio tercero se focaliza en la influencia de las cr£ 
encias y estimaciones del profesor sobre los alumnos en la toma de de 
cisiones sobre la organización y gestión del aula. La metodología es 
similar a las anteriores, un cuestionario a profesores con experien—  
cia sobre casos hipotéticos. Los autores señalan que el estudio se —  
encuentra inacabado, pero que algunas de las conclusiones prelimina—  
res son las siguientes:
a) Las decisiones sobre gestión y organización del aula fundamental—  
mente se basan en estimaciones sobre los alumnos.
b) Las estimaciones se construyen sobre las partes de información re-
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ferentes únicamente al problema al que el profesor se enfrenta.
Por último, el cuarto estudio se centra en las decisiones 
interactivas sobre la gestión en el aula en el contexto de una clase - 
de lectura en los primeros niveles. El objetivo fue el de analizar la 
utilización que el profesor hacía sobre la información de los alumnos, 
y cómo reaccionaba ante conductas "desviadas". Siendo, como en el caso 
anterior, los resultados provisionales, los autores señalan que el pri^  
mer factor al que el profesor atiende para predecir una posible "mala 
conducta" del alumno es su historial personal en cuanto a conflictivi- 
dad. Por otra parte, conforme aumenta la probabilidad de conflicto, —  
las técnicas de gestión en el aula son más severas.
Sutcliffe y Whitfield (1979) se centran en la categoriza—  
ción y cuantificación de las decisiones inmediatas tomadas por el pro­
fesor en una clase normal. Ellos diseñan su investigación partiendo de 
la división del profesorado en dos grupos: profesores con experiencia 
y profesores no experimentados, asimismo, la metodología se centra en 
la grabación de las clases en video para su posterior análisis; así —  
como en un conjunto complicado y complejo de tests de actitudes y per­
sonalidad hacia los profesores. Algunas de las conclusiones son las si_ 
guientes:
a) Una pequeña proporción de decisiones de enseñanza tienen lugar sin 
estar asociadas a estímulos observables.
b) Cada decisión fue identificada a través de los cambios en la conduc 
ta del profesor (también en el contenido verbal) a lo largo de la - 
lección.
120
c) La permanencia (latency) de una decisión como respuesta a un estí­
mulo observable del aula es más corta en los profesores inexpertos 
que en los expertos. La reacción más rápida de los profesores prin 
cipiantes ante los estímulos puede ser un reflejo de la inseguri—  
dad.
d) La proporción de decsiones inmediatas con respecto a las reflexio­
nadas es mayor en los profesores inexpertos.
e) En el caso de los profesores inexpertos, la mayor proporción de es 
tímulos asociados a la toma de decisiones son los referentes a pro 
blemas de gestión del aula, mientras que en cuanto a los profeso—  
res expertos, el problema se centra en recursos y materiales.
f) Cierta clase de estímulos, por ejemplo las interrupciones, son un 
factor importante en el estado de ánimo del profesor, siendo de ma 
yor incidencia en los profesores no experimentados.
McNair y Joyce (1979) dirigen un estudio sobre el pensa—  
miento y toma de decisiones de 10 profesores, dentro del proyecto ge­
neral "The South Bay Study". El método fue el de la grabación de una 
clase en video, para posteriormente pasar a una enetrevista y estimu­
lación del recuerdo. Las preocupaciones de los profesores evidencia—  
das a través de las entrevistas fueron distribuidas según un sistema 
de categorías que recogía cinco categorías principales, cada una se - 
las cuales, a su vez, se dividía en subcategorías, las principales ca 
tegorías fueron: a) Referentes al alumno, b) referentes al contenido,
c) referentes a los procedimientos de enseñanza, d) referentes a los 
materiales y e) referentes al tiempo.
El análisis de los datos pone en evidencia que la catego­
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ría más afectada por las preocupaciones del profesor es la relativa a 
los alumnos, los profesores, a la vez, aparentemente focalizan la ma­
yor parte de su atención en el aula en lo que los alumnos dicen, en - 
sus actitudes, etc... Dentro de la categoría "alumno", la subcatego—  
ría a la que se presta mayor atención es la de "aprendizaje del alum­
no", siendo la segunda en importancia la "tarea", perteneciente a la 
categoría de "contenido". En tercer lugar, el interés de los profeso­
res parece centrarse en los hechos e ideas y su relevancia, que se —  
desprenden del contenido de la lección.
Con respecto a la categoría "tiempo", los resultados con­
firman la estabilidad de los intereses, en esta categoría, a lo largo 
del año, perece que a más familiaridad con el proceso en la evolución 
del curso, no necesariamente se produce un incremento en lo que los - 
autores llaman "productividad".
Un dato que parece desprenderse del análisis hace referen 
cia a los intereses diferenciados entre los profesores cuyos alumnos 
tienen un alto nivel intelectual y los que cuyos alumnos son de bajo 
nivel. Así, los intereses de algunos de los profesores con clases de 
alto nivel parecen centrarse en la pertinencia de las tareas encomen­
dadas y en el aprendizaje del alumno, mientras que los intereses de - 
los profesores de clases de nivel bajo parecen centrarse en la conduc 
ta del alumno, eficacia en la dirección del trabajo, pertinencia de - 
los conceptos y actitudes del alumno.
Putnam (1984) realiza un estudio centrado en una profeso 
ra, tendente a analizar el modelo de toma de decisiones de la misma. 
En concreto el estudio pretende responder a tres preguntas:
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a) ¿Toma esta profesora decisiones preactivas e interactivas?.
b) ¿Qué es lo que dirige o gobierna estas decisiones de la profesora?.
c) ¿Cuál es la interacción entre esta toma de decisiones y la necesidad 
de mantener el curso de la actividad ("activity flow")?.
A.
La investigación se centra en una profesora cuya clase es - 
de 25 alumnos del grado K-6. Los procedimientos de recogida de datos in 
cluyen observaciones participantes en el aula, comentario de sesiones, 
entrevistas y recogida de documentación, y se desarrolla a lo largo de 
todo un curso escolar.
Algunas de las conclusiones son las siguientes:
a) La toma de decisiones preactivas e interactivas viene determinada —  
por los objetivos a largo plazo. Las decisiones iniciales de la pro­
fesora no son sino las bases que guiarán todas las demás decisiones.
b) El modelo de decisión de la profesora utiliza seis fases identifica- 
bles, en el siguiente orden:
1. Recogida de datos y síntesis de los mismos.
2. Toma de decisiones preactiva.
3. a. Recogida de datos.
b. Toma de decisiones interactiva.
4. a. Pensamiento reflexivo y síntesis, 
b. Toma de decisiones preactivas.
5. Toma de decisiones interactivas.
5. Recogida de datos y verificación del avance de los alumnos. 
En forma gráfica, el modelo presenta la forma siguiente:
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Fase la: Recogida de datos y 
utilización, en el inicio, de 
decisiones de largo alcance
Fase 2a: Decisiones preactivas 
¿Cuáles son los fines y objeti­
vos para el curso escolar?
Fase Ib: Recogida de datos y 
síntesis
Conocimiento Fase 6: Recogi
y asunciones da de datos y
Profesor (so verificación
bre sí) Evaluación de
Registros de los alumnos
los slumnos Datos sobre
Entorno los alumnos
Comunidad
Curriculum
Fase 2b: Toma de decisiones 
preactivas
¿Cuál será la primera uni­
dad didáctica?
I
Fase 3: Recogida de datos (a) 
y toma de decisiones interac 
tiva (b) a través de la ob—
servación, preguntas, tan--
teando a los alumnos
Primera actividad concreta 
para el curso
La profesora y los alumnos 
planifican en colaboración
Fase 4: Pensa­
miento reflexi 
vo y síntesis 
(a), y toma de 
decisiones 
preactiva (b)
Fase 5: Toma 
de decisiones 
interactivas
1. Elección 
de objetivos 
para alumnos 
individuales
2. Gestión y 
organización
3. Respuestas 
ante sucesos 
críticos
Alumnos y pro­
fesora parti­
cipan en la 
secuencia de 
enseñanza
Modelo de toma de decisiones de la Sta. Forero (PUTNAM, J.: 1984, pg.9)
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Putnam, en su trabajo, explica de forma pormenorizada, la 
evolución de las decisiones en cada una de las fases, así como sus im 
plicaciones mutuas. En este caso sólo haremos referencia a las conclu 
siones generales que se derivan, continuando a las anteriormente enun 
ciadas.
c) La profesora, durante el curso dice tratar de desarrollar en los a 
lumnos ciertas finalidades de índole académica, personal y social. 
La mejor manera de alcanzarlos, según ella, era crear un sistema - 
qie implicara dichas finalidades y describe ese sistema como una —  
"comunidad de aprendizaje".
d) Cuatro puntos se plantean como importantes:
di) La profesora conscientemente procesa información y toma deci—  
siones. "La naturaleza de la información y las decisiones pare 
cen ser diferentes de los que se informa que hacen otros profe 
sores desde otras investigaciones" (pg. 23). 
d2) "Mientras otros plantean su esquema como sumamente complejo, - 
esta profesora lo define como una organización de estructuras 
que simplifican la tarea de enseñanza" (pg. 23) 
d3) "Mientras su esquema parece complejo, ella hace uso de recur—  
sos increíblemente simples". Así, por ejemplo, la utilización 
de materiales es la misma que en otras clases normales, o mat£ 
riales de uso cotidiano, etcJ... 
d4) La profesora en cuestión simplifica su enseñanza utilizando un 
conjunto de registros, cuyo mantenimiento o puesta al día no - 
dependen de ella, sino de los alumnos.
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A través de las cuatro investigaciones presentadas pensa—  
mos que se puede deducir, en líneas muy generales cuál ha sido la evo­
lución de la investigación sobre la toma de decisiones del profesor en 
dos aspectos: a) problemas a investigar y b) métodos utilizados.
Tanto la investigación de Borko et al. (1979), como la de 
Sutcliffe y Whitfield (1979), parten de situaciones básicamente arti—  
ficales, donde el objeto de la investigación se centra en la toma de - 
decisiones del profesor sobre aspectos parciales o problemas parciales 
de la enseñanza. En otras palabras, al profesor se le enfrenta a un —  
problema y se le pide una respuesta. Desde nuestro punto de vista, —  
tal tipo de investigaciones caen en una especie de reduccionismo a —  
priorístico desde el momento en que se "aisla" un problema o una toma 
de decisión, incluso desde un visionado en video, y es a partir de ese 
aislamiento desde donde se pretende construir del trazado de la deci—  
sión desde el esquema: estímulo-percepción-decisión-conducta.
El trabajo de McNair y Joyce (1979), desde nuestro punto - 
de vista tiene la potencialidad de utilizar un modelo previo de catego 
rías, desde el cual podemos analizar el proceso de toma de decisiones 
como un proceso global y continuo, donde el problema no reside en ais­
lar una decisión, sino en descubrir las circunstancias que rodean una 
decisión.
Por último, el trabajo de Putnam (1984) parte de un enfo—  
que mucho más cualitativista que los anteriores, se centra en un caso 
único, y por ello, sus conclusiones tienen una profundidad e interre—  
lación mucho mayor que en los casos anteriores. El modelo de toma de - 
decisiones presentado, derivado del análisis de una profesora, y por -
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sus especiales características, no generalizable, se presenta como un 
continuum de fases, en las que se encuentran implicadas las decisio—  
nes (en realidad habría que hablar de naturaleza de las decisiones) a 
lo largo del curso.
Señalar, por último, que las investigaciones anteriores - 
las hemos presentado como representativas de la evolución en cuanto a 
enfoques que la investigación sobre la toma de decisiones tiene; sin 
embargo cabría citar, además de algunos de los trabajos que presenta­
remos en el epígrafe II.3 referidos al diseño de la enseñanza por par 
te del profesor, la recopilación de Eggleston (1979); la de Kenneth y
Leitwood (1982), y los trabajos de Shavelson (1976); Shavelson y ----
Stern (1983); Dowie (1985); Calderhead (1984, 198 5); entre otros.
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11,2,5.- El altemativismo constructivista como umbral epistemológico.
Volvamos a los modelos presentados en el epígrafe II.2.3 
en cada uno de los mismos aparece una variable, bajo diferente denomina 
ción, pero con una finalidad común: definir ese conjunto de planteamien 
tos personales del profesor, a través de los cuales, probablemente, los 
procesos cognitivos y las acciones tienen lugar de una forma determina­
da y no de otra, en suma, vienen a definir un estilo personal de pensar 
y de actuar.
En ese sentido, Clark y Peterson hablan de "creencias y teo 
rías", Shavelson y Stern de "características del profesor" y Huber y —  
Mandl se refieren a "teorías personales" (en realidad hablan de "naive 
theories", cuya traducción más literal sería la de "teorías simples"). 
Bajo estas denominaciones se intenta definir no tanto el proceso de pen 
samiento ante un problema concreto, sino fundamentalmente la naturaleza 
de tal pensamiento, es decir, esa especie de organización interna que - 
nos lleva a identificar determinados hechos como problemáticos, a orde­
narlos según un sistema de valores personal, y darles una solución de—  
terminada. En otras palabras, y desde un discurso hermenéutico, la for­
ma en la que el sujeto, en este caso el profesor, construye la reali---
dad.
En el caso del profesor nos encontramos ante una forma de - 
identificar los problemas, ordenarlos y darles una solución que, pode 
mos pensar, vendrá determinada por los recursos psicológicos y materia­
les (formación, creencias, teorías implícitas, posibilidades y limita—
ciones de la situación, factores contextúales, etc...) que el propio —  
profesor ponga en juego ante determinados estímulos o condiciones de la 
realidad.
Para un profesor concreto, este contexto psicoló­
gico se piensa está compuesto de una mezcla de teorías 
sólo parcialmente articuladas, creencias y valores so­
bre su propio rol y sobre la dinámica de la enseñanza 
y el aprendizaje. El propósito de la investigación so­
bre las teorías implícitas es hacer explícito y visi—  
ble el marco de referencia a través del cual el profe­
sor concreto percibe y procesa la información.
(CLARK, C. y PETERSON, P.: 1984, pg. 106)
Bajo diferentes denominaciones: "perspectivas personales —  
del profesor" (JANESICK, V.: 1978); "sistema conceptual" (DUFFY, G.: —  
1977); "principios de la práctica" (MARLAND, P.W.: 1977); "sistema de - 
constructos" (BUSSIS, A.M.; CHITTENDEN, F. y AMAREL, M.: 1976); "conocí 
miento práctico" (ELBAZ, F.: 1981); etc... se intenta definir ese área 
global que Clark y Peterson denominan como "teorías implícitas" y que,- 
como es lógico, tiene mucho que ver con la experiencia del propio profe 
sor.
El profesor conoce la estructura social de la es 
cuela y lo que esta requiere del mismo y del alumno, 
para sobrevivir y triunfar, conoce la comunidad de la 
que la escuela forrjaa parte y tiene un sentido de lo - 
que es y no es aceptable. Este conocimiento experien- 
cial deviene del conocimiento teórico del profesor so 
bre el área de conocimientos, y de áreas tales como - 
el desarrollo del alumno, aprendizaje y teoría social. 
Todos esos núcleos de conocimiento tanto integrados - 
por el profesor en términos de valoraciones persona—
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les y creencias, como orientados hacia situaciones - 
prácticas, se denominan "conocimiento práctico".
(ELBAZ, F.: 1983, pg. 3)
El marco epistemológico que nosotros utilizaremos para ca­
racterizar este área de investigación será el llamado "alternativismo 
constructivista".
Utilizaremos el término "alternativismo constructivista" - 
para definir la filosofía que se encuentra a la base de la "Teoría de 
los Constructos Personales", cuyo creador y máximo exponente es G.A. - 
Kelly. Con esta denominación no pretendemos sino acentuar la "potencia 
lidad epistemológica" que, para nosotros, tiene la Teoría de los Cons­
tructos Personales como vía de acceso, o mejor, como "umbral" para la 
modelización y caracterización del pensamiento del profesor.
Asumimos que todas nuestras interpretaciones ac 
tuales del universo están sujetas a revisión o susti^ 
tución (...). Partimos del principio de que siempre 
hay algunas construcciones alternativas útiles a es­
coger en nuestra relación con el mundo. (...). Nadie 
tiene por qué ser la víctima de su biografía. Llama­
mos a esta posición filosófica alternativismo cons—  
tructivista.
(KELLY, G.A.: 1963, pg. 15)
Son varias las razones que nos han llevado a estudiar el - 
alternativismo constructivista como paradigma para la investigación —  
del pensamiento del profesor. Tal como señala Ben-Peretz, la teoría de 
Kelly enfatiza la relación entre pensamiento y acción, "la interacción 
entre el hombre y su entorno como un ciclo experiencial en el que la - 
gente desarrolla su sistema de constructos personales" (BEN- PERETZ, M.: 
1984, pg. 103). En ese sentido, la propia definición de pensamiento hu
130
mano, y en lo que a nosotros respecta, de pensamiento del profesor, co 
mo algo relacionado directamente con la experiencia en una especie de 
camino de "ida y vuelta" (pensamos y actuamos, y nuestro pensamiento -
"construye" la experiencia, y la experiencia "reconstruye" el pensa--
miento) llama poderosamente la atención si se compara con la filosofía 
que subyace tras otros modelos de investigación mediacionales y centra 
dos en el profesor, con planteamientos cognitivistas a la base, cuyo - 
enfoque sobre el pensamiento del profesor es fundamentalmente instru—  
mental, es decir, como un proceso mas o menos lineal, cuyo objeto de - 
estudio es la descripción del contenido o forma en la que el profesor 
piensa: cómo toma decisiones, elabora juicios, etc... El valor poten—  
cial del planteamiento de Kelly, para nosotros no es tanto instrumen—  
tal, como epistemológico, ya que nos sitúa en el análisis de la natura 
leza del pensamiento del profesor, desde una perspectiva eminentemente 
reflexiva. En ese sentido, el análisis intersubjetivo no vendrá deter­
minado por los problemas a los que se enfrentan los profesores y su es 
trategia para resolverlos, sino, en primer lugar, por la concepción o 
definición que del problema tenga el profesor, lo cual, como veremos, 
va unido íntimamente a la forma en que resuelve esos problemas, y lo - 
que es más importante, la forma en la que la resolución de ese proble­
ma contribuye o no a la reconstrucción de la realidad.
Desde el alternativismo constructivista se plantea una con 
cepción del hombre como sujeto en constante interacción con el entor—  
no, o si se prefiere, con la realidad, una realidad que en sí misma no 
tiene significación, sino que por el contrario, sólo se configura en - 
función de dicha interacción, es decir, a través de los significados - 
que el individuo confiere a los estímulos que le rodean, en suma, se -
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trata de un proceso de elaboración e interpretación del mundo. Este pro 
ceso de elaboración e interpretación se realiza a través del sistema de 
constructos personales.
¿Qué son los constructos personales?. Volvamos de nuevo a - 
las metáforas. Acudamos a lo que, desde un prisma epistemológico, se en 
tiende por "constructo":
Por "constructo" u "objeto conceptual" entendemos 
una creación mental (cerebral), aunque no un objeto —  
mental o psíquico tal como una percepción, un recuerdo 
o una invención. Distinguiremos cuatro clases básicas 
de constructos: concepto, proposiciones, contextos y - 
teorías.
(BUNGE, M.: 1980, pg. 51)
En suma, se identifica el constructo con una "creación men­
tal" a través de la cual somos capaces de percibir y explicar la reali­
dad de una forma determinada. El estadio o nivel de constructos más ela 
borado es el de las teorías, como conjunto de proposiciones lógicamente 
entrelazadas, y con un referente común. Cuando hablamos de teorías cien 
tíficas, formales o académicas, y fundamentalmente cuando hablamos de - 
contextos y paradigmas, la mayor parte de las ocasiones hacemos referen 
cia a un sistema de constructos elaborados y bajo un referente común, - 
que adopta o utiliza una comunidad de científicos. Cuando, desde el al- 
ternativismo constructivista, se hacé referencia al sistema de construc 
tos personales, se alude al conjunto de proposiciones y conceptos que - 
individualmente utilizamos para explicar el mundo de la experiencia y - 
que, para cada uno de nosotros, es único e irrepetible, en ese sentido 
hablaremos de teorías personales, teorías individuales, informales, sim 
pies, etc...
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Para Kelly, los constructos son los "patrones transparentes 
o plantillas" a través de las cuales el hombre observa el mundo (1963,- 
pg. 9), en ese sentido, se trata de instrumentos mentales, formas de —  
creación mental que utilizamos para elaborar e interpretar el mundo. La 
base para la construcción del sistema de constructos personal no es si­
no la experiencia individual y personal. Dicho sistema de constructos, 
por otra parte, no es algo estático, sino fundamentalmente dinámico, es 
decir, al igual que las teorías científicas, se encuentra sujeto a revi 
sión continua en su "contraste" con el entorno y a través de la experien 
cia. El sistema de constructos, como especie de "teoría del mundo" (MAD 
DI, S.: 1972) no es sino el esquema de interpretaciones sobre la reali­
dad que utilizamos para enfrentarnos a la misma, es decir, para prede—  
cirla y controlarla.
Los constructos no vienen definidos por su "bondad" o no, - 
sino que, en primer lugar, se definen por las condiciones de su propia 
existencia, eso lleva a Becker (1981, pg. 10) a apuntar la necesidad de 
superar el concepto de "constructo" como eje o elemento central de la - 
Teoría de los Constructos Personales, y centrar nuestra atención en las 
condiciones a través de las cuales un constructo tiene lugar, es decir, 
en las interacciones entre pensamiento, emociones y conducta, y, en esa 
línea, el autor propone la utilización de términos más genéricos como - 
el de "psicología personal" (utilizado por BONARIUS, H.: 1980) o el de 
"psicosociología", término de mayor tradición en la psicología académi­
ca británica.
Kelly define su teoría a través del análisis y explicación 
de un postulado fundamental, y a través del desarrollo de once corola—  
rios a ese postulado, de forma sintética, el postulado central y los co 
rolarios son los siguientes:
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POSTULADO CENTRAL; LOS PROCESOS DE UNA PERSONA ESTAN PSICOLOGICAMENTE -
CANALIZADOS POR LAS FORMAS EN QUE ANTICIPA ACONTECI­
MIENTOS (pg. 46) (*)
COROLARIO DE CONSTRUCCION: UNA PERSONA ANTICIPA ACONTECIMIENTOS CONSTRU
YENDO SUS ESPECTATIVAS Y REPLICAS (pg. 50).
COROLARIO DE INDIVIDUALIDAD: LAS PERSONAS DIFIEREN UNAS DE OTRAS EN SUS
CONSTRUCCIONES DE LOS ACONTECIMIENTOS (pg. 55).
COROLARIO DE ORGANIZACION: CADA PERSONA DESARROLLA DE FORMA CARACTERIS-
TICA, SEGUN SU CONVENIENCIA EN ANTICIPAR ACONTECIMIENTOS, UN SISTEMA DE 
CONSTRUCCION QUE CONTIENE RELACIONES ORDINALES ENTRE CONSTRUCTOS (p.56)
COROLARIO DE DICOTOMIA: EL SISTEMA DE CONSTRUCCION DE UNA PERSONA ESTA 
COMPUESTO DE UN NUMERO FINITO DE CONSTRUCTOS DICOTOMICOS (pg. 59).
COROLARIO DE ELECCION: UNA PERSONA ELIGE PARA SI MISMA AQUELLA ALTERNA­
TIVA EN UN CONSTRUCTO DICOTOMICO A TRAVES DE LA CUAL ANTICIPA LA MAYOR 
POSIBILIDAD PARA LA EXTENSION Y DEFINICION DE SU SISTEMA (pg. 64).
COROLARIO DE RANGO: UN CONSTRUCTO ES CONVENIENTE PARA LA ANTICIPACION - 
UNICAMENTE DE UN RANGO FINITO DE ACONTECIMIENTOS (pg. 68).
COROLARIO DE EXPERIENCIA: UN SISTEMA DE CONSTRUCCION DE UNA PERSONA VA­
RIA CONFORME CONSTRUYE SUCESIVAMENTE LAS REPLICAS DE LOS ACONTECIMIEN­
TOS (pg. 72).
COROLARIO DE MODULACION: LA VARIACION EN UN SISTEMA DE CONSTRUCCION DE 
UNA PERSONA ESTA LIMITADA POR LA PERMEABILIDAD DE LOS CONSTRUCTOS DEN­
TRO DE CUYOS RANGOS DE CONVENIENCIA RESIDEN LAS VARIANTES (pg. 77).
COROLARIO DE FRAGMENTACION: UNA PERSONA PUEDE EMPLEAR SUCESIVAMENTE UNA 
VARIEDAD DE SUBSISTEMAS DE CONSTRUCCION QUE SON INFERENCIALMENTE INCOM­
PATIBLES UNOS CON OTROS (pg. 83).
COROLARIO DE COMUNALIDAD: EN LA MEDIDA EN QUE UNA PERSONA EMPLEA UNA —  
CONSTRUCCION DE EXPERIENCIA QUE ES SIMILAR A LA EMPLEADA POR OTRA, SUS 
PROCESOS PSICOLOGICOS SON SIMILARES A LOS DE LA OTRA PERSONA (pg. 90).
COROLARIO DE SOCIABILIDAD: EN LA MEDIDA EN QUE UNA PERSONA CONSTRUYE —  
(INTERPRETA) LOS PROCESOS DE CONSTRUCCION DE OTRA, PUEDE DESEMPEÑAR UN 
PAPEL EN UN PROCESO SOCIAL QUE IMPLIQUE A LA OTRA PERSONA (pg. 95).
(*) Las páginas señaladas corresponden a KELLY, G.A.: A Theory of Perso- 
nality. The Psychology of Personal Constructs. Norton & Co. New York, —  
1963. (la paginación no corresponde con la edición de 1955, año de la pu 
blicación del trabajo de Kelly).
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No deja de ser curioso el constatar el escaso tratamiento 
que la teoría de Kelly ha tenido (excepto quizás en los últimos años) en 
la psicología cognitiva americana "al uso". Si bien el trabajo de Kelly 
y en concreto su único libro, "la psicología de los constructos persona 
les" (1955) es un clásico en la psicología cognitiva y de la personali­
dad, su teoría no se conforma como uno de los apartados comunes en la - 
mayoría de los manuales de psicología de la personalidad a los que he—  
mos tenido acceso, y ello quizás por dos razones, en primer lugar, y —  
tal como señala Moreno-Jiménez (1985, pg. 57), por la dificultad de
"ubicar" una teorías como la de los Constructos Personales en las co---
mientes habituales de la psicología, ubicación a la que el mismo Kelly 
oponía serios inconvenientes (KELLY, G.A.: 1969, pgs. 216 y ss.), y que 
otros autores han reforzado (SLATER, P.: 1976). En segundo lugar, el ca 
rácter reflexivo de la teoría de Kelly, el carácter de provisionalidad 
del propio discurso constructivista, para Moreno-Jiménez (pg. 57), si—  
guiendo a Holland (1970), "chocaba" con la concepción "imperialista" del 
experimentalismo americano.
Sin embargo, la Teoría de los Constructos Personales no es - 
una teoría "abandonada" en el espectro de la psicología contemporánea, - 
en ese sentido, los trabajos y revisiones más interesantes vienen del con 
texto británico, cuya evolución, desde los iniciales trabajos de Bannis- 
ter (1960, 1962) ha tenido una gran expansión, buena prueba de ello son 
las recopilaciones de Fransella (197?), Bonarius, Holland y Rosenberg —
(1981) y Adams-Webber y Mancuso (1983), o el trabajo de Adams-Webber ---
(1979), Bannister (1970, 1977), o el de Pope y Keen (1981) donde la psi­
cología de los Constructos Personales es aplicada al área educativa.
En la literatura psicológica española las referencias a la - 
teoría de Kelly son escasas, por ello tan sólo citaremos dos trabajos re
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cientes, por una parte el trabajo de Rivas y Marco, Evaluación conduc—  
tual subjetiva: la técnica de la rejilla (1985), un estudio extenso y - 
minucioso de la instrumentalización de la técnica de la rejilla, defini^ 
ción, construcción y tratamiento estadístico, así como una introducción 
sobre la Teoría de los Constructos Personales; y por otra, el "dossier" 
que la revista Estudios de Psicología dedica en su n9 23-24 (1985, pgs. 
55 y ss.) a la Psicología de los Constructos Personales, donde, además 
del artículo citado de Moreno-Jiménez sobre una revisión muy escueta 
de la historia, presupuestos y alcance de la teoría, podemos encontrar 
tres trabajos sobre la utilización instrumental de la rejilla.
De cualquier forma, y continuando con nuestra cuestión ini­
cial, ¿por qué el alternativismo constructivista como umbral epistemoló 
gico?, existe otra razón que, desde nuestro punto de vista, es primor—  
dial en la investigación sobre el pensamiento del profesor, la necesi—  
dad del carácter "reflexivo11 de toda investigación sobre, el profesor.
No sólo la teoría, como conjunto de proposiciones, sino la 
propia formulación de la teoría de Kelly se inscribe dentro de un para­
digma constructivista o, como Bannister y Fransella (1971) lo denominan, 
dentro de un enfoque reflexivo. En suma, el carácter reflexivo de la —  
teoría se "traduce" tanto en el contenido, como en la forma en la que - 
el contenido es presentado.
Partamos, en primer lugar, del postulado central de la teo­
ría de Kelly:
Los procesos de un persona están psicológicamente 
canalizados por las formas en que anticipa aconteci——  
mientos.
(KELLY, G.A.: 1963, pg. 46)
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Kelly, utilizando la metáfora del hombre como científico, - 
señala la importancia, dentro de su teoría, de la capacidad del indivi­
duo de, a partir de su experiencia, predecir posibilidades y cursos de 
acción, lo cual se encuentra íntimamente ligado al resto de los corola­
rios, así, en el corolario de experiencia, nos señala la variación del 
sistema de constructos en un proceso asociado al de la construcción su­
cesiva de las réplicas de los acontecimientos.
En ese aspecto encontramos un primer significado del térmi­
no "reflexión" en el alternativismo constructivista como epistemología 
de la investigación del pensamiento del profesor, en suma, sólo a tra—  
vés de la reflexión del profesor, sólo a través de un proceso de expli- 
citación de significados, de interpretación de la realidad por parte —  
del docente, podremos, como investigadores, interpretar la forma en la 
que ese profesor se enfrenta a la realidad. Ello, es evidente, sitúa al 
profesor en un papel activo dentro de la investigación, si se nos perini 
te la expresión, en un papel de "reconstructor" de la propia investiga­
ción desde el momento en que, a través de sus propios significados, —  
obliga al investigador a focalizar la explicación en áreas o en mapas - 
de significado que "a priori" no estaban concretados detalladamente. En 
ese sentido plantearíamos la investigación, entre otros aspectos, como 
un proceso de reflexión, en primer lugar del profesor y en segundo lu—  
gar del investigador, que, en nuestro caso, encuentra su mayor finali—  
dad en el corolario de sociabilidad:
En la medida en que una persona construye (tam---
bién podemos traducirlo por "interpreta") los procesos 
de construcción de otra, puede desempeñar un papel en 
un proceso social que implique a la otra persona.
(KELLY, G.A.: 1963, pg. 95)
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En último caso, y tal como el mismo Kelly plantea, se trata 
ría de construir una psicología de significados interpersonales, y no - 
quedarnos únicamente en una psicología de significados comunes, cuando 
hacemos referencia al área sobre la que trabajaría la psicología social 
(1963, pg. 95).
Pope y Keen (1981), en el capítulo segundo de su trabajo, - 
(Educational Research: the Future?) analizan las relaciones, o mejor, - 
las implicaciones que la Psicología de los Constructos Personales puede 
tener en la investigación educativa, partiendo de las críticas y caren­
cias de modelos de investigación anteriores. Sin embargo, es en el capí^  
tulo tercero (pgs. 25 y ss.) donde los autores entran directamente en - 
el problema, comenzando por la conocida metáfora del hombre como cient£ 
fico y terminando con la necesidad de la reconstrucción de la investiga 
ción educativa, una reconstrucción que necesariamente parte de la críti_ 
ca a la concepción fragmentalista de la que parten enfoques anteriores, 
fragmentación que se evidencia en los supuestos epistemológicos (la rea 
lidad puede ser dividida en partes para su estudio, y la suma de las —  
partes nos dará el total), como en la propia relación investigador-pro­
fesor, donde los papeles estás previamente divididos, y en ocasiones en 
frentados. Pope y Keen reivindican el carácter de empresa cooperativa - 
que el mismo Kelly (1969, pg. 132) demanda para la investigación psico­
lógica.
En ese proceso de investigación que supone "trasvase" o ex- 
plicitación de los significados entre dos sujetos: el profesor y el in­
vestigador, nos encontramos ante dos sujetos que probablemente tienen - 
sistemas de constructos muy diferentes (a más separación entre el "rol 
social" de uno y otro profesional, más probabilidades de que sus siste­
138
mas de constructos difieran en mayor medida), aunque con un dominio, un 
"campo de reflexión" común (en el caso de la presente tesis , ese donú 
nio común sería el del diseño curricular). La tarea del investigador, - 
desde esta perspectiva, sería la de evidenciar, "sacar a la luz", y por 
lo tanto interpretar, los significados y las experiencias del profesor, 
en otras palabras, interpretar las interpretaciones del profesor.
El proceso de investigación, desde este esquema, se identi­
fica con un proceso de interacción mutua entre investigador y profesor 
que puede llevar a uno de ellos, o a ambos, a la revisión o creación de 
espectativas y réplicas (corolario de construcción), para la subsiguien 
te anticipación de acontecimientos. En ese aspecto, el proceso de inves 
tigación podría ser similar al de la entrevista entre sujeto y terapis- 
ta, y la importancia que, en ese proceso clínico, tiene la reconstruc—  
ción del sistema de constructos, de significados, entre ambos sujetos - 
con el fin de llegar a una verdadera comunicación interpersonal (LAND—  
FIELD, A.W.: 1971, pgs. 17-18).
II.2.6.— El profesor como "científico": una metáfora para el estudio —  
del pensamiento del profesor.
El profesor como "científico", o en otros casos, el profe—  
sor como "teórico", es una de las metáforas, utilizadas como veremos en 
algunos trabajos de investigación, que se desprende, de forma diáfana - 
de la Teoría de los Constructos Personales de Kelly. Retomando una ya - 
clásica cita de Gage, aquella de que todos los hombres son teóricos, —  
"difieren no en el sentido en que utilizan la teoría, sino en el grado
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en que son conscientes que la utilizan" (GAGE, N.L.: 1963, pg. 94), el 
mismo Kelly parte de un supuesto similar:
Cuando hablamos del hombre—científico hablamos de 
la humanidad, y no sólo refiriéndolo a un tipo parti_ 
cular de personas que han obtenido, de forma pública, 
el status de "científicos" (...). En ese sentido, la - 
noción de hombre—científico es una abstracción particu 
lar de toda la humanidad, y no una clasificación con—  
creta de personas particulares.
(KELLY, G.A.: 1963, pg. 4)
Kelly utiliza la noción de hombre-científico partiendo de - 
la base (tal como ponen de manifiesto el postulado central y los corola 
rios de su teoría) de que la construcción de la realidad por parte del 
sujeto es similar a la del teórico cuando, a través de un sistema de —  
constructos y proposiciones, intenta explicar y predecir la realidad, - 
es decir, los fenómenos de un ámbito concreto, en suma, es esta capaci­
dad de representar y anticipar acontecimientos, la que lleva a - 
Kelly a identificarla como abstracción basada en un aspecto fundamental 
de la experiencia humana ( ADAMS-WEBBER, J.R.: 1979, pg. 3).
En cuanto a la investigación sobre el pensamiento del profe­
sor, la utilización de la metáfora del profesor como científico, nos —  
llevaría a identificar al profesor como un sujeto que, ante un determi­
nado ámbito de su experiencia social,, la enseñanza, y a través de su ex 
periencia (profesional y extraprofesional), piensa y actúa de una forma 
determinada, derivada de su construcción de la realidad (es decir, de - 
su propia "teoría del mundo"), y de su capacidad de anticipar aconteci­
mientos. Esa "construcción y reconstrucción" de la realidad no se reali^ 
za en el "vacío", en el caso del profesor podríamos, en un primer acer-
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camiento, diferenciar tres áreas que podrían ser identificadas como —  
"filtros" a través de los cuales el profesor aplica sus "plantillas —  
transparentes" que diría Kelly o, llevando la metáfora del hombre-teó­
rico hasta sus últimos extremos, los "anteojos conceptuales" que diría 
Novak (1982, pg. 22), parafraseando a Kuhn. Estas tres áreas podrían - 
ser: a) Experiencias, actitudes, planteamientos, ... ante el mundo o - 
ante la "vida"; b)Teorías y explicaciones sobre la enseñanza, el apren 
dizaje, la escuela, etc..., y c) Percepción de las posibilidades ante 
un real o potencial curso de acción. En suma:
AREA DE LA EXPERIENCIA
i i I
"TEORIAS PERSONALES" "TEORIAS PERSONALES" "TEORIAS PERSONALES"
ANTE EL MUNDO ANTE LA ESCUELA Y ANTE EL CONTEXTO
ANTE LAS TEORIAS FORMALES
sistema de constructos personales
PROBLEMA CONTRETO.
r~
UTILIZACION DEL SISTEMA DE CONSTRUCTOS
A) CONFIRMACION B) REFUTACION
l
CREACION DE NUEVOS
CONSTRUCTOS
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Esa diferenciación que establecemos entre los tres dominios 
o tipologías de "teorías personales" es, a todas luces, artificial, y - 
sólo la utilizamos a efectos de "modelización conceptual". De lo que se 
trata es de establecer, como punto de partida de la investigación, las 
tres áreas o filtros a través de los cuales podríamos enfrentarnos ante 
un sistema de constructos personales del profesor, sistema que, aplica­
do a un problema o situación concreta por parte del profesor, y deriva­
do en un curso de acción (o no-acción), confirmará el sistema de cons­
tructos o, por el contrario, lo refutará, con la consiguiente elabora—  
ción de nuevos constructos o explicaciones sobre el área de la experien 
cia.
Si Kelly establece diferencias entre las teorías formales y 
las teorías personales en base a dos procesos: el de comprobación de —  
las teorías, y el de construcción de las teorías (KELLY, G.A.: 1969), - 
Bromme establece esas diferencias entre la función y la estructura de - 
las teorías (BROMME, R.: 1984). Bromme utiliza el término "teoría", a—  
plicado al profesor, como la estructura de significados que son relevan 
tes para la actividad profesional del docente, y cuya representación es 
mental (pg. 44). Partiendo de los trabajos del propio Kelly, y de Hei—  
der, aplicados a la psicología social y de la personalidad, Bromme plan 
tea la adecuación o no, de utilizar la metáfora o "aura de significado" 
del término teoría, aplicado en las investigaciones sobre el profesor.
Partiendo de la base de que la enseñanza supone la interac­
ción de un gran número de factores, y que, en muchas ocasiones demandan 
respuestas de los profesores (BENNET, S.: 1978; BROPHY, J. y GOOD, T.: 
1984), se puede asumir que esta "demanda" de acción hacia el profesor, 
y la propia experiencia, desarrollará en el docente el correspondiente
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"conocimiento personal" (DOYLE, W.: 1977, 1979); siendo este conocimien 
to algo más complejo que la mera aplicación de las teorías científicas 
o teorías formales (Me ÑAMARA, D. y DESFORGES, C.: 1978). Bromme denorrú 
na a este conocimiento, "conocimiento experiencial" (BROMME, R.: 1984,- 
pg. 45). Por ello, la razón fundamental de la utilización de la metáfo­
ra de la teoría, son justamente las analogías entre el conocimiento del 
hombre que es relevante para sus propias acciones, y el conocimiento —  
científico por otra parte.
Bromme centra las analogías entre la fünción de las teorías 
subjetivas y las teorías científicas en tres aspectos:
a) Función de percepción: Tal como los constructos teóricos influyen o 
"filtran" la observación en la investigación científica, los conceptos 
relativos a las teorías subjetivas, estructuran la propia percepción de 
los fenómenos de la experiencia.
b) Función de explicación: En las teorías subjetivas, el concepto de "a 
tribución" viene a definir el proceso de explicación utilizado en la e- 
laboración de teorías científicas, esto es, la aplicación de espectati- 
vas generales y estables a lo largo de una causa-acontecimiento, en co­
nexión con un suceso observable.
c) Establecimiento de hipótesis y espectativas: El profesor, desde las 
teorías subjetivas, establece espectativas sobre sus alumnos, la utili­
zación de material, sobre innovaciones curriculares, etc..., cuya ade—  
cuación y verificabilidad se analiza a través de la experiencia.
Las analogías entre la estructura de las teorías subjetivas 
y las teorías científicas se establecen en tres áreas:
a) Las teorías subjetivas, al igual que las científicas, se identifican 
como un cuerpo general de proposiciones, con diferente poder de explica
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ción, y con variaciones en la abstracción de esas proposiciones.
b) La teoría subjetiva implica un "universo conceptual" que supone un 
"juego" determinado entre la información percibida, en otras palabras, 
las teorías subjetivas, y por consiguiente, los contextos generados de 
forma subjetiva, difieren de una parsona a otra -o pueden hacerlo-, des 
de el hecho observado (la definición del objeto en las teorías científi_ 
cas) hasta lo aparentemente observado.
c) Tanto en las teorías científicas, como en las subjetivas, se produce 
una reflexión sobre la realidad que nos lleva a construir el conocimien 
to.
La diferencia fundamental en cuanto a la función de las teo 
rías científicas y subjetivas se establece en el criterio de racionali­
dad, si en las teorías científicas hay una clara separación entre plan­
teamientos analítico-descriptivos y normativo-prescriptivos, en las teo 
rías subjetivas esto no se produce. La racionalidad, en las teorías sub 
jetivas queda sustituida por la funcionalidad, así, por ejemplo, es ha­
bitual que el profesor, ante una situación problemática, reduzca su com 
plejidad, ignorando información o evaluando de una forma no apropiada.
Las diferencias en cuanto a la estructura entre unas y o---
tras teorías, se centran en la dificultad de observar, y por lo tanto - 
de conceptualizar, el pensamiento del profesor en la acción, es decir, 
en período interactivo, entre otros aspectos, porque la teoría subjeti­
va no siempre se presenta de forma consciente. Las dos alternativas que 
Bromme sugiere son las detbien utilizar la metáfora como una estructura 
de "largo alcance", es decir, teoría subjetiva como "plan", "imagen", - 
"esquema", etc... tal como lo hacen Clark y Peterson (1984) o Shavelson 
y Stern (1983), bien utilizar la metáfora exclusivamente como un marco
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conceptual en orden a reconstruir el conocimiento aplicado por el pro­
fesor, pero no para la estructuración del conocimiento relevante para 
determinada acción.
Desde nuestro punto de vista, la metáfora del "profesor—  
científico" (o "profesor-teórico") nace como consecuencia de la nece­
sidad de superar las limitaciones presentadas por el enfoque de la in 
vestigación sobre el pensamiento del profesor de corte más decidida—  
mente cognitivista. La investigación derivada de caracterizaciones ta 
les como la "toma de decisiones" o la "resolución de problemas", si -
bien ha aumentado nuestra comprensión de los fenómenos educativos y,
sobre todo, nos ha permitido la definición del proceso de enseñanza - 
como algo dinámico y complejo, no nos permite caracterizaciones de d.i 
cho pensamiento en situaciones específicas.
Dentro del paradigma del pensamiento del profe­
sor, observamos una sobre-reacción en la dirección - 
de una aproximación puramente racional de la enseñan 
za. (...) La mayoría de las investigaciones realiza­
das hasta el momento apuntan al descubrimiento de —
procesos cognitivos de carácter mas bien general. Pa 
rece llegado el momento de centrarnos más en estudios 
que se encuentren inmersos en temas específicos.
(LOWYCK, J.: 1986, pg. 17)
En ese sentido, no deja de ser significativa la evolución 
conceptual de un autor como Yinger, tradicionalmente asociado al para 
digma de pensamiento del profesor, en su vertiente preactiva, y desde 
modelos cognitivos tales como la "resolución de problemas" o "toma de 
decisiones". Yinger, recientemente, no hace sino demandar una nueva - 
metáfora para la caracterización del pensamiento del profesor basada
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en las destrezas que el profesor utiliza al enfrentarse a la compleji­
dad de los problemas del aula, destrezas que, para el autor, no son —  
sino la instrumentalización "inteligente e ingeniosa del conocimiento 
y la técnica" (YINGER, R.: 1986, pg. 5). Yinger denomina a este nuevo 
enfoque bajo la metáfora del "profesor como profesional", y se basa —  
en la llamada "teoría de la actividad" (LEONT'EV, A.: 1972, 1979, 1980; 
VAN PARREREN, C.: 1981) (ver el epígrafe II.2.2.4 de esta memoria).
En suma, ante las dos perspectivas apuntadas sobre el pro­
fesor, "como científico" y "como profesional", sospechamos que nos en­
contramos ante un nuevo capítulo en la investigación sobre el pensa---
miento del profesor que puede abrir nuevas vías a la conceptualización 
así como sugerir nuevas formas y problemas de investigación. Creemos - 
que el elemento o característica central que definiría ambos enfoques 
es la reflexión como componente del pensamiento del profesor que nos - 
puede ofrecer algunas de las claves en el "puente" entre pensamiento y 
acción.
En esta línea también se hace necesario citar los trabajos 
derivados del contexto australiano, centrados en el análisis de la e—  
pistemología de los profesores, fundamentalmente los trabajos de Young 
(1977, 1978, 1979a, 1979b, 1980).
El resultado del amplio análisis del vocabulario 
epistémico de los profesores, sistemas de categorías, 
clasificación de la conducta y discusión general en - 
grupos, así como los resultados de relacionar cuerpos 
separados de datos, indican que existe un elemento —  
fundamental que domina la conciencia del profesor y - 
divide estilos de profesor. Cada profesor acepta una 
forma lógico/empírica de las ciencias físicas como —
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epítome del conocimiento o adopta una forma por la —  
que tomaría prioridad lo más "subjetivo", "intuitivo" 
o "personal" en cuanto a las formas de conocimiento - 
(llamado también 'hermenéutico1), o, en el caso de —  
una minoría, adoptan un sistema dual en el que los —  
dos tipos son reorganizados.
(YOUNG, R.: 1980, pg. 57)
147
II.3.- LA PLANIFICACION DEL PROFESOR COMO AREA DE INVESTIGACION:
UNA EVOLUCION DENTRO DEL PARADIGMA DE PENSAMIENTO DEL PROFESOR
Que el llamado paradigma de pensamiento del profesor recoge 
sobre sí un conjunto de perspectivas y de procedimientos de orden meto­
dológico variado, es un hecho sobre el que hemos insistido en epígrafes 
anteriores. Es por ello que cuando nos disponemos a analizar un área de 
investigación, tal como es la planificación del profesor, no podemos —  
por menos que partir del supuesto que la evolución del área debe reco—  
ger diferentes planteamientos y perspectivas, epistemológicas y metodo­
lógicas, que, sucesivamente van definiendo y redefiniendo el objeto de 
investigación, a través de la aportación de nuevos datos, conclusiones 
y explicaciones sobre la planificación del profesor.
Cuando uno observa el área de investigación elaborada a tra 
vés del paradigma de pensamiento del profesor un hecho parece evidente, 
la planificación del profesor es una de las áreas de investigación más 
trabajadas desde dicho paradigma, y desde nuestro punto de vista hay al 
menos dos razones para que esto sea así, por una parte la lógica reac—  
ción contra paradigmas precedentes, centrados exclusivamente en lo ob—  
servable en el aula y, consiguientemente, la ausencia de análisis de lo 
preactivo y postactivo, partiendo de la base que la planificación del -
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profesor se instaura como el primer espacio de reflexión previo a la - 
acción, parece lógico que gran parte de los esfuerzos de los investi—  
gadores del pensamiento del profesor se centren en la planificación co 
mo primer eje del pensamiento del profesor. Sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, puede haber una segunda razón, la mayor facilidad de - 
explicitar los procesos de reflexión del profesor desde el ámbito de - 
la enseñanza preactiva, ya que, por una parte, el investigador tiene - 
mayores posibilidades de intervenir en el proceso de reflexión (pidien 
do explicaciones, justificaciones, aclaraciones "in situ"), y por otra 
parte, resulta más sencillo de Macomodar" dicho proceso de reflexión - 
en los modelos de racionalidad "al uso" derivados de la psicología cog 
nitiva (toma de decisiones, resolución de problemas, etc...)
II.3.1.- Una revisión bibliográfica.
Son varias las revisiones realizadas sobre la investiga---
ción de la planificación del profesor: Clark y Yinger (1979); Shavel—  
son y Stern (1983); Calderhead (1984); Clark y Peterson (1984, 1985); 
Contreras Domingo (1986) y Yinger (1986), entre otras. Clark y Peter—  
son, en su revisión, señalan los dos polos o sentidos en los que la in 
vestigación ha sido planteada: como proceso psicológico y como reliza- 
ción práctica:
Los investigadores han conceptualizado la plani^ 
ficación del profesor en dos sentidos:
Primero, la han planteado como un conjunto de -
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procesos psicológicos básicos, a través de los cuales 
la persona visualiza el futuro, identifica fines y me 
dios, y construye un marco de referencia que es capaz 
de guiar su acción futura. Esta concepción de la pla­
nificación se ha basado fundamentalmente en las teo—  
rías y métodos de la psicología cognitiva. En segundo 
lugar, los investigadores han definido la planifica—  
ción como "las cosas que los profesores hacen cuando 
dicen que están planificando". Esta definición nos su
giere un enfoque fenomenológico o descriptivo hacia -
la investigación, en la que el profesor toma un papel 
importante, bien como informador, bien como colabora­
dor en la investigación.
(CLARK, C. y PETERSON, P.: 1984, pgs. 18-19)
Si bien estaríamos de acuerdo con Clark y Peterson en tal 
diferenciación con respecto a la investigación, lo cierto es que en mu
chos casos se hace muy difícil diferenciar un enfoque de otro, incluso
en algunas ocasiones, como veremos, el investigador da un "salto" des­
de el enfoque práctico-descriptivo hacia conclusiones que tienen que - 
ver con el marco psicológico de los profesores, y viceversa, a la luz 
del enfoque psicológico se "interpretan" "las cosas que los profesores 
hacen cuando dicen que están planificando".
Lo que sí parece evidenciar un análisis de la investiga--
ción sobre la planificación del profesor, es una relativamente amplia 
dispersión en cuanto a métodos y conclusiones, lógicamente derivada de 
la también relativamente joven investigación. Así, los primeros traba­
jos de investigación cuya definición del objeto se centra, de forma ex 
plícita, en la planificación de la enseñanza por parte del profesor, -
en suma, cómo planifica el profesor, son los de Taylor y Zahorik, am—
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bos publicados en 1970.
TAYLOR, P .H .:  1970
Taylor, con una muestra de 261 profesores de la escuela se 
cundaria británica, a través de su investigación, intenta dar respues­
ta a las siguientes cuestiones:
(a) ¿Cómo planifican los profesores sus cursos?
(b) ¿Cuál es el criterio que utilizan?
(c) ¿Cómo se utiliza ese criterio?
(d) ¿De qué forma se relaciona ese criterio con otros?
(e) ¿Existen diferencias a este respecto, entre profe­
sores de diferentes materias?
(f) ¿En qué sentido es posible analizar la forma en la
que los alumnos son conscientes de los objetivos e
ducativos implícitos en los cursos que estudian?.
(TAYLOR, P.H.: 1970, pgs. 6-7)
Mientras la última de las cuestiones es abordada a través 
de un cuestionario dirigido a los alumnos, las cinco anteriores, inten 
tan ser analizadas a través de: (a) discusiones abiertas y no directi­
vas con los profesores, (b) análisis de las programaciones de dichos -
profesores y (c) una escala de valoración en orden a descubrir cómo —  
los profesores evidencian sus ideas sobre la planificación, y qué énfa 
sis ponen en las diferentes partes del proceso.
A partir de las discusiones de los diferentes grupos de —  
profesores, divididos por materias de enseñanza (inglés, ciencias y —  
geografía), Taylor denota la dificultad de llegar a conclusiones funda
mentadas, "sólo se trata de impresiones generales sobre el estilo, ---
preocupaciones y niveles del pensamiento de los profesores" (pg. 27).
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Así, los profesores de Inglés denotan una mayor dificultad 
para planificar gran parte de lo que enseñan, ya que, en palabras de - 
los mismos profesores, enseñar Inglés significa transmitir "una forma 
de vida", "algo intangible", etc... Por otra parte, "las diferencias - 
legítimas en cuanto a las filosofías sobre la enseñanza del Inglés son 
también limitaciones en cuanto a la planificación" (pg. 14). En cuanto 
a los profesores de Ciencias, sus mayores preocupaciones se centraron 
en los contenidos, no sólo en cuanto a las lecciones que componen el - 
curso, sino fundamentalmente en cuanto a su secuenciación, y la especi^ 
ficación de fines y objetivos implícitos en la enseñanza de las Cien—  
cias. Con respecto a los profesores de Geografía, las discusiones se -
centraron en la importancia del esquema o "Índice" de la materia ----
"syllabus"- , como un instrumento de planificación que sirve como cri­
terio referencial inmediato a la hora de realizar la planificación.
De cualquier forma, hay un elemento o característica que - 
Taylor señala se repite en todos los grupos de discusión, con una in—  
sistencia que viene a superar al resto de dificultades percibidas: la 
necesidad del profesor en conectar con los intereses de los alumnos. - 
De este modo Taylor señala la ambivalencia de las actitudes de los pro 
fesores con respecto al libro de texto, siendo, por una parte, depen—  
dientes del mismo, y por otra, la necesidad de "ser libres" para res—  
ponder a los intereses de los alumnos, intereses que, en palabras de - 
Taylor, se definen por su "inmediatez" y "transitoriedad" en el aula.
Por último, y con respecto a las discusiones grupales en­
tre los profesores, Taylor señala algunos puntos a considerar:
Dos cuestiones importantes aparecen, primero, —
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I¿la relación entre los diferentes factores de la pla­
nificación es secuencial, en la que la consideración 
de un factor es seguida por otro, en orden de impor—  
tancia?, ¿o se trata más de una constelación alrede­
dor de algún factor central o grupo de factores?.
Segundo, ¿cuál es el papel de la evaluación en -
la planificación de un curso? ¿tiene una significa---
ción secundaria? ¿se trata de una consecuencia que de 
riva de la planificación, antes que un elemento en el 
proceso de planificación?.
(TAYLOR, P.H.: 1970, pg. 31).
En cuanto al estudio de las programaciones, como documen—  
tos escritos, Taylor llega a una conclusión inmediata, la variedad en 
extensión y en cuanto al estilo entre los diferentes profesores de las 
tres áreas. Con respecto al contenido, incluso habiendo diferencias en 
la ordenación de los diferentes elementos que constituyen la programa­
ción, el autor realiza un análisis de la extensión dedicada a cuatro -
aspectos básicos de la misma: objetivos, método, contenido y evalúa--
ción. Los resultados, en porcentajes, vienen representados por la grá­
fica siguiente:
Area Objetivos Método Contenido Evaluación
Inglés 14 30 51 5
Geografía 6 12 ' 81 1
Ciencias 6 9 83 2
(Recogido de TAYLOR, P.H.: 1970, pg. 33)
Como se puede observar, el contenido se constituye en el -
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factor de la programación al que más extensión se le dedica, mientras 
que la extensión dedicada a evaluación es apenas apreciable. Taylor, - 
a su vez, realiza un análisis de los objetivos propuestos en las dife­
rentes programaciones, llegando a la conclusión de la importancia o én 
fasis que, en general, el profesor otorga a los objetivos de tipo cog- 
nitivo, y la escasa atención al dominio afectivo.
Con respecto al cuestionario a los profesores, comentare—  
mos algunas cuestiones. A la pregunta de "¿qué propósito tiene la pla­
nificación del curso para usted?", las contestaciones más repetidas —  
son las siguientes:
a) Como una referencia a las necesidades de los alumnos dentro de la - 
escuela (16 %).
b) Como el establecimiento de fines en la asignatura (13 %).
c) Para proporcionar una guía general los administradores (11 %).
Con respecto a la cuestión "¿qué principios generales son
los que rigen su programación?", viene a ponerse de manifiesto, de ---
nuevo, la importancia que el profesor asigna al factor alumno, a sus -
habilidades, intereses y necesidades; así como la escasa atención pres
tada a factores tales como el método de enseñanza, los fines de la a—
signatura, o la estructura lógica de la materia.
A la vista de los resultados, Taylor llega a concluir:
En general, el sentido en el que los profesores
piensan sobre la planificación del curriculum, es in­
versa a como lo hacen los teóricos.
(TAYLOR, P.H.: 1970, pg. 59)
Efectivamente, a través de la investigación de Taylor pue­
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de observarse la distancia entre la racionalidad implícita a las teo—  
rías clásicas del diseño curricular (Tyler, Taba, Bloom, etc...), y la 
racionalidad, o ausencia de la misma, con la que el profesor se enfren 
ta a la práctica, en esos momentos, apuntada por Jackson (1975) y Eis-
ner (1983), y posteriormente al trabajo de Taylor, refrendada por ---
otras investigaciones, como veremos.
ZAHORIK, J .A .:  1970
Zahorik, por su parte, se centra en el estudio de los efec 
tos de una programación estructurada, y una no estructurada, en la ca­
pacidad por parte del profesor de "ser sensible hacia los alumnos", o 
también definida como los "actos verbales del profesor que permiten, - 
potencian y desarrollan las ideas, pensamientos y acciones de los alum 
nos" (ZAHORIK, J.A.: 1970, pg. 144). Zahorik trabaja sobre 12 profeso­
res de la escuela elemental y con una metodología de observación en el 
aula. La conclusión a la que llega el autor es que los profesores cuya 
programación tenía un alto grado de estructuración, por lo general, —
eran menos "abiertos", o con una apertura hacia los alumnos "más limi­
tada" que el grupo de profesores que no habían recibido la programa--
ción. Sin embargo, el estudio, a nuestro juicio, carece de una capaci­
dad explicativa sobre tal situación, en otras palabras, el hecho o ca­
pacidad de "ser sensible hacia los alumnos", ¿viene ligado por el - 
carácter mas o menos estructurado de la programación?, ¿o se trata más 
bien de un problema relacionado con la naturaleza de la programación - 
misma?. Este es un punto donde Clark y Peterson centran sus críticas:
Desgraciadamente, Zahorik no determinó el grado 
en el que los profesores que recibieron la programa—
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ción del tema, realmente programaban o elaboraban sus 
temas. Una explicación razonable para las conclusio—  
nes es que los profesores que no tuvieron una prede—  
terminación sobre lo que tenían que enseñar, fueron - 
forzados por las demandas de las tareas a concentrar­
se en las ideas y experiencias de sus alumnos, mien—  
tras que aquellos profesores que conocían los tópicos 
de la enseñanza dos semanas antes de las clases, fue­
ron influenciados a concentrarse en el contenido an—  
tes que en sus alumnos.
(CLARK, C. y PETERSON, P.: 1984, pg. 42)
ZAHORIK, O .A .:1975
En un segundo estudio, Zahorik (1975) analiza el listado - 
de las decisiones de planificación de 194 profesores del primer grado, 
identificando las siguientes categorías:
- objetivos
- contenidos
- actividades
- materiales
- diagnóstico
- evaluación
- instrucción
- organización
Por una parte Zahorik diferencia entre la utilización de - 
dichos elementos y el orden en el que dichos elementos aparecen en la 
planificación. En cuanto a la categoría más utilizada, las "activida—  
des de los alumnos" se configura como la categoría central (81 %), aun 
que sólo el 3 % de los profesores comienzan su programación con dicha 
categoría. La categoría con que las programaciones suelen comenzar, - 
es la de "contenidos" (51 %), seguida por la de "objetivos" (28 %).
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Si bien a través de este segundo trabajo de Zahorik pare—  
ce desprenderse la escasa utilización que el profesorado realiza del - 
modelo clásico de objetivos, al menos en su esquema lineal, también es 
cierto que la investigación resulta insuficiente para determinar la se 
cuencia "mental" que los profesores ponen en juego a la hora de dise—  
ñar su enseñanza. Desde nuestro punto de vista, este trabajo de Zaho—  
rik, entraría en la perspectiva o enfoque descriptivo que Clark y Peter 
son definían como "las cosas que los profesores hacen cuando dicen que 
están programando", o, en este caso, "las cosas que los profesores di­
cen cuando definen cómo programan".
MORINE-DERSHIMER, G. y VALLANCE, E .:  1976 
PETERSON, P .,  MARX, R. y CLARK, C .: 1978
Morine-Dershimer y Vallance (1976) llegan a conclusiones - 
similares a las de Zahorik en cuanto a la utilización del modelo de ob 
jetivos con veinte profesores del 22 y 52 grado; así, señalan la esca­
sa utilización que se hace del modelo, basada en el análisis de los —  
planes escritos de una lección o tópico previamente preparado. Por una 
parte llegan a la conclusión de la aplicación, por parte del profesor, 
de una especie de esquema o "marco para la planificación", "razonable­
mente específico", y que aplica a todas sus programaciones. Por otra, 
inciden en la escasa atención que los profesores dedican a la formula­
ción de objetivos de conducta, al diagnóstico de las necesidades y a - 
la evaluación.
Peterson, Marx y Clark, sobre doce profesores de secunda—  
ria llegan, de nuevo, a conclusiones similares a las de Zahorik (1975)
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y a las de Morine-Dershimer y Vallence (1976), incidiendo en la escasa 
proporción de tiempo que los profesores dedican a la identificación y 
formulación de objetivos de conducta, y la dedicación de la mayor par­
te de los esfuerzos en la planificación del contenido, y en las estra­
tegias de enseñanza y actividades a desarrollar en el aula.
En estas tres últimas investigaciones reseñadas nos encon­
tramos con sendos estudios de carácter descriptivo, en situaciones con 
troladas "de laboratorio" o de "cuasi-laboratorio", centradas fundamen 
talmente en la técnica de la programación escrita, pero con una escasa 
incidencia en los procesos psicológicos que el profesor pone en juego 
a la hora de programar. De hecho, aunque ya lo analizaremos más deten 
damente a lo largo de este trabaj<?,podríamos considerar este tipo de 
investigaciones como los trabajos "puente" entre una metodología posi­
tivista y planteada bajo el paradigma proceso-producto, y una metodolo 
gía que, si bien en muchos casos, continúa siendo fiel a determinados 
principios del proceso-producto, va adquiriendo progresivamente una me 
todología de carácter cualitativo y con una mayor base conceptual de­
rivada de algunos de los presupuestos de la psicología cognitiva.
YINGER, R .: 1977
En uno de los primeros estudios de carácter etnográfico a- 
plicados a la investigación sobre la planificación del profesor, Yinger 
(1977), en el análisis del pensamiento y actividades de una profesora 
del primer grado en las primeras semanas de curso, señala que es la "ac 
tividad" la unidad básica y estable a través de la cual se articula to 
da la planificación. Yinger, a su vez, señala uno de los factores que
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progresivamente, comenzará a tomar una importancia crucial en los estu—  
dios sobre la forma en la que el profesor planifica, así como, en gene—  
ral, en los estudios de pensamiento del profesor: las rutinas de enseñan 
zat como un recurso de simplificación de la complejidad de los significa 
dos del aula, tanto para los profesores como para los alumnos. Yinger i- 
dentifica cuatro tipos de rutinas:
a) Rutinas de actividad: "Su función es de control y coordinación de los 
componentes de las actividades de instrucción" (YINGER, R.: 1977, pg.352). 
Requieren un nulo o escaso planeamiento por parte del profesor.
b) Rutinas de instrucción: "Métodos y procedimientos (estrategias) esta­
blecidos por el profesor para desarrollar pasos específicos de la ins--
trucción" (pg. 352).
c) Rutinas de organización: "Establecidas a través de procedimientos de 
control y organización del aula y de los comportamientos, no asociados a
fl
actividades especificas.
d) Rutinas de ejecución de la planificación: "Un sistema establecido de 
patrones de conducta (estrategias cognitivas) puesto de manifiesto a tra 
vés de tareas específicas de planificación y que sirven para evidenciar 
y desarrollar las otras tres formas de rutinas" (pg. 352).
Por otra parte, Yinger diferencia hasta cinco niveles de —  
planificación:
1) Anual: Referente a la organización general del curso escolar.
2) Planificación a término: Centrada en las actividades de los próximos 
meses (Yinger habla, en el caso de la profesora qye analiza, de un pe—  
ríodo de 12 semanas).
3) Planificación de unidad: Desarrollo de una unidad específica y desde 
un área de conocimientos determinada.
159
4) Planificación semanal: Focalizada en el esquema de las posibles acti­
vidades a plantear en la semana.
5) Planificación diaria: Centrada en las actividades a desarollar a lo - 
largo de la jornada escolar.
Sin embargo, para nosotros, el valor del trabajo de Yinger - 
es la utilización de un modelo de "resolución*.- de problemas" a la hora - 
de definir la forma en la que el profesor planifica, antes que la utili­
zación, o como él mismo señala, "en contraposición", al modelo de "toma - 
racional de decisiones" (YINGER, R.: 1977, pg. 354). Desde esta posición 
Yinger conceptualiza la planificación en tres estadios:
Al primer estadio lo denominamos identificación 
del problema (...), Toma lugar a través de la con—  
cepción de los fines por parte del profesor, su co­
nocimiento y experiencia, su noción del dilema de - 
planificación y la utilización de materiales a la - 
hora de la planificación.
(...) El segundo estadio lo denominamos formu­
lación y solución del problema. Los mecanismos pro­
puestos para llevar a cabo este proceso fueron deno 
minados como el ciclo de diseño. En este ciclo, la 
resolución de problemas se caracteriza como un pro­
ceso de diseño que implica la elaboración progresi­
va de planes o actividades a través de un tiempo. - 
El ciclo de diseño contiene tres fases: la primera, 
la fase de elaboración (...) la segunda fase, inves 
tigación (...) la tercera fase, adaptación.
(...) El tercer estadio del modelo de planifi­
cación implica la implementación, evaluación y ruti 
nización. En este estadio, la solución del problema 
es aplicada y evaluada en el aula.
(YINGER, R.: 1977, pgs. 349 y ss.)
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En general, las conclusiones a las que Yinger llega a tra­
vés de su trabajo pueden ser esquematizadas de la forma siguiente:
I) Las decisiones de planificación de la profesora estudiada se basan 
fundamentalmente en las actividades. Por otra parte, la planificación 
puede ser estudiada en términos de categorías: decisiones anuales, a - 
término, de unidades e inmediatas.
II) Las relaciones que se establecen entre las decisiones de planifica 
ción son de dos tipos: estructurales y procesuales.
III) La profesora estudiada utiliza cuatro grandes categorías o recur­
sos para tomar sus decisiones de planificación: alumnos, materiales y 
recursos, marco del aula y escuela, y su conocimiento personal y expe­
riencia.
IV) La "unidad" o elemento del pensamiento del profesor a la hora de - 
planificar es la actividad.
V) La planificación puede ser planteada como un proceso de resolución 
de problemas dominado por el descubrimiento de los mismos, y un proce­
so intuitivo de diseño.
VI) Los métodos etnográficos conforman un marco para la investigación 
que hace posible el descubrimiento y descripción de aspectos de la pía 
nificación que, desde otros enfoques "menos intensivos" se haría difí­
cil .
En general, podríamos considerar el trabajo de Yinger, se 
trata de su propia tesis doctoral, como una de las investigaciones pió 
ñeras en la descripción de las operaciones mentales que constituyen el 
proceso de diseño, no como aplicación de un modelo predeterminado o —  
técnica concreta, sino como un proceso de identificación, formulación
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y resolución de problemas. Por otra parte, el trabajo de Yinger hace 
emerger un aspecto importante a tener en cuenta en la investigación so 
bre la planificación del profesor: el conocimiento del profesor, aspee 
to que en la actualidad es analizado desde diferentes metodologías y - 
enfoques de investigación: Yinger (1985, 1986); Leinhart (1983); Lein- 
hart y Smith (1985), Shulman (1985, 1986), entre otros.
En mi estudio sobre la planificación de un profe­
sor (1977), la importancia del conocimiento del profe­
sor en el proceso de planificación era especialmente e 
vidente en dos sentidos. En primer lugar, se destaca—  
ban diferentes tipos de conocimiento e información en 
los planes del profesor a medida que pasaba de un ni—  
vel o tipo de planificación a otro.
(...) En segundo lugar, donde el conoci---
miento es evidente era en el mismo proceso de la plani. 
ficación. Decir solamente que el conocimiento se utili 
zó durante el proceso de planificación eclipsa su pa—  
peí preferencial. Por el contrario, el conocimiento fa 
vorece al proceso hasta tal punto que es difícil conce 
birlo sin su presencia.
El conocimiento del profesor de los alum—  
nos, los estudiantes, la asignatura, las técnicas do—  
centes y de sí mismo, proporcionan el contexto para ca 
da deliberación sobre la planificación.
(YINGER, R.: 1986, pg. 22)
CLARK, C. y ELMORE, J . ;  1979 
En su trabajo, Clark y Elmore (1979) intentan analizar la 
forma en la que cinco profesores de la escuela elemental planifican —  
sus cursos en las primeras semanas de clase. Los autores distinguen —  
tres fases caracterizadas por diferentes aspectos o tópicos relaciona­
dos con la planificación del profesor, esos aspectos, y desde una tra­
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ducción un tanto forzada -o quizás la expresión sería "un tanto libre"- 
son:
(1) Disposición ("get Ready").
(2) Exploración ("Get Set").
(3) Puesta en marcha ("Go").
Nuestra descripción de la planificación del pro­
fesor durante las primeras semanas escolares se orga­
niza en torno a esas tres fases, proporcionándonos —  
el marco de trabajo para una descripción más detalla­
da de similitudes y diferencias entre las planifica—
ciones. Al hablar de las primeras semanas de curso, - 
incluimos la semana inmediatamente anterior al comien 
zo de las clases, así como las cuatro posteriores. 
(CLARK, C. y ELMORE, J.: 1979, pg. 4)
Partiendo de estudios anteriores sobre el establecimiento 
de aspectos organizativos en las primeras semanas de clase (TICKUNOFF, 
W.J. y WARD, B.A.: 1978; BUCKLEY, P.K. y COOPER, J.M.: 1978; ANDERSON,
L.M. y EVERTSON, C.M.: 1978; SHULTZ, J. y FLORIO, S.: 1979), Clark y -
Elmore caracterizan las fases anteriores en los aspectos siguientes:
DISPOSICION
. Revisión de filas y . . .
Marco físico . ., . ^ , Motivación hacia, , „ organización de materiales , .del aula . los alumnosacadémicos
EXPLORACION
Diagnóstico de la potencialidad Estructura de la conducta so—
de trabajo de los alumnos, así cial en el aula
como su nivel de conocimientos
PUESTA EN MARCHA 
Establecimiento de rutinas y horarios
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Los autores concluyen que, aproximadamente al final de la 
cuarta semana, los profesores han establecido el sistema de valores, - 
rutinas y agrupamientos que regirá a lo largo del curso, y que servirá 
como marco para la planificación y realización de actividades concre—  
tas.
CLARK, C. y YINGER, R .: 1979
Clark y Yinger (1979b) llevan a cabo tres estudios que vie 
nen a representar, en palabras de los autores, tres "diferentes enfo—  
ques en la investigación de cómo los profesores planifican y cuáles —  
son los procesos psicológicos que tienen lugar" (pg. 13). Los estudios 
presentados son: (a) Un análisis de las prácticas de planificación del 
profesor, (b) un estudio de laboratorio sobre los juicios del profesor 
en la planificación, y (3) las relaciones entre la planificación del - 
profesor y el desarrollo (implementación) de la enseñanza.
El análisis de las prácticas de planificación del profesor 
se llevó a cabo a través de un cuestionario o exámen que contemplaba: 
características personales del profesor, tiempos, lugares y materiales 
con los que se planifica, así como los diferentes tipos de planifica—  
ción, y descripción de las programaciones explícitas, así como su desa 
rrollo en el aula, por último, también se indagó sobre los propósitos 
que la programación tenía para el profesor. Las conclusiones fueron —  
las siguientes:
* Los objetivos de aprendizaje raramente son el ele—  
mentó central de la planificación. Por el contrario, 
la planificación del profesor gira sobre sus propios 
estudiantes y sobre las actividades.
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* Los profesores tienden a limitar su exámen de ideas 
a los recursos que son utilizables de forma inmediata, 
tal como los "libros del profesor", artículos de re—  
vista, películas y sugerencias de otros profesores.
* Los profesores indican que la mayor parte de su pía 
nificación se realiza sobre lectura y lenguaje (aproxi­
madamente cinco horas por semana), seguida de matemá­
ticas (2.25 horas semanales), ciencias sociales (1.7 - 
horas por semana) y ciencias (1.4 horas por semana).
* La planificación del profesor es más explícita, y re 
coge un lapso de tiempo más largo en el conjunto de si 
tuaciones de enseñanza, que con respecto a lo que real 
mente ocurre en el aula.
* La estructura más común de las planificaciones fue - 
un conjunto o listado de tópicos a ser cubiertos, sin 
embargo, muchos de los profesores señalan que la mayo­
ría de la planificación es mental, y nunca se escribe 
sobre el papel.
* La planificación se plantea como algo que no sólo in 
cide en la organización de la enseñanza, sino también 
como un recurso de beneficios psicológicos para el pro 
fesor. Los profesores señalan que los planes les ofre­
cen dirección, seguridad y confianza.
(CLARK, C. y YINGER, R.: 1979b: pg. 15)
En su segundo estudio, Clark y Yinger investigan las formas 
a través de las cuales el profesor utiliza su juicio para seleccionar - 
actividades, entre otras conclusiones, los autores señalan que algunos 
de los factores que inciden más directamente en la selección de activi­
dades fueron: implicaciones del alumno en la actividad, integración, di_
ficultad, puente entre finalidad y proceso, y demandas para el profe---
sor. Sin embargo, para nosotros, un elemento de especial interés es el
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esquema de proceso de pensamiento del profesor cuando realiza juicios 
sobre las actividades:
Primero, el profesor intenta comprender la activi^ 
dad. Segundo, él o ella se imagina utilizándola en el 
aula. En tercer lugar, el profesor piensa en las modi­
ficaciones o adaptaciones necesarias para resolver los 
problemas surgidos en el punto segundo y, finalmente, 
el profesor crea una imagen mental de la versión revi­
sada de la actividad.
(CLARK, C. y YINGER, R.: 1979b, pg. 17)
En el tercer estudio, titulado "el área de estudio de la —  
planificación del profesor y su puesta en práctica", se centra en el —  
proceso que tiene lugar desde el momento en el que el profesor se pone 
en contacto con una idea o un conjunto de materiales y plantea su adap­
tación a un conjunto específico de estudiantes, hasta el momento en que 
lleva a la práctica el plan y, finalmente, evalúa, tanto el proceso de 
planificación como la puesta en práctica.
Algunas de las conclusiones de este trabajo', que no es sino
una réplica de algunas de las partes del estudio de casos de Yinger ---
(1977), son las siguientes:
* Cada plan analizado es único. Los tópicos y actividades son diferen—  
tes de un plan a otro.
* Los planes pueden ser definidos fundamentalmente como procesos cícli­
cos antes que como procesos lineales.
* Los profesores parten de una idea general y van elaborando el plan su 
cesivamente a través de diferentes fases.
* Se hace necesario distinguir entre la identificación de problemas en 
la planificación, y la formulación y resolución de los mismos.
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* Diferenciación entre planificación comprensiva y planificación pro—  
g^ esiva. Planificación comprensiva es aquella que se encuentra más reía 
cionada con la definición de un marco amplio de trabajo para la acción 
futura, mientras que la planificación progresiva es aquella compuesta 
por programaciones parciales, derivadas de la información Mdía a díaM - 
en el aula.
* La elaboración, investigación y adaptación del ciclo de diseño, fun­
damentalmente se basa en predicciones sobre la posible reacción de los 
alumnos ante la puesta en marcha del plan.
Hay una conclusión más que Clark y Yinger explictan en el - 
primero de sus estudios, pero que se encuentra implícita en los dos res 
tantes, y es la referida a que gran parte de la planificación realizada 
por el profesor es mental, no-escrita, planteamiento que, a su vez, se 
encuentra presente en otras investigaciones, tales como las de Morine- 
Dershimer (1977, 1979); McCutcheon (1980); Smith y Sendelbach (1979),- 
entre otros.
SMITH, E. y SENDELBACH, N.: 1979 
MORINE-DERSHIMER, G.: 1979 
McCUTCHEON, G.: 1980
Smith y Sendelbach (1979), centrando su análisis en la ob­
servación, pensamiento verbalizado, y estimulación del recuerdo, sobre 
cuatro profesores de Ciencias, ponen de manifiesto la importancia de - 
la "imagen mental" de lo que va a ser enseñado como parte fundamental 
de la planificación, ya que en el período interactivo, normalmente el 
profesor acude más a esa imagen mental que a la consulta de sus progra
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maciones escritas.
Por otra parte, pone de manifiesto la dependencia del pro­
fesor con respecto a las guías didácticas y "libros del profesor".
Morine-Dershimer (1979), en la cuarta parte del "South Bay 
Study" analiza las relaciones que se establecen entre el plan del pro­
fesor y la realidad del aula. La autora, con respecto al estudio en su 
conjunto señala:
Nuestro gran objetivo en este estudio fue desa—  
rrollar uno o más paradigmas para analizar la forma - 
en la que los profesores procesan información, y gene 
rar y adaptar metodologías a través de las cuales el 
procesamiento de la información pueda ser analizado - 
eficaz y comprensivamente. El estudio de South Bay es 
fundamentalmente un estudio de casos de una escuela e 
lemental de área urbana. Se centra en la variedad y - 
estabilidad de las formas de procesamiento de la in—  
formación de 10 profesores.
(MORINE-DERSHIMER, G. y JOYCE, B.: 1979, pg. xv)
Utilizando una versión reformulada del sistema de catego—  
rías planteado por Morine-Dershimer y Vallance (1976) para codificar - 
las respuestas del profesor ante los protocolos de estimulación del re 
cuerdo, la autora intenta analizar las relaciones entre la conducta, - 
toma de decisiones y procesamiento de información en situación intera£ 
tiva y el plan del profesor.
Los patrones de discrepancia entre los planes y 
las lecciones (entrado el curso) fueron ilustrados por 
los casos de tres profesores. Cada caso fue desarrolla 
do a través de los siguientes tipos de información:
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1.- Los patrones generales de interacción del profesor 
en el aula, procesamiento de información interactiva, 
y concepciones de los alumnos.
2.- Una lección concreta planeada y pensada por el pro 
fesor en Enero, cuando las rutinas de clase se encuen­
tran establecidas.
3.- Los patrones de interacción en el aula, procesa---
miento de información interactiva, y concepciones de - 
los alumnos manifestadas en esta lección específica, y
4.- El grado de discrepancia percibida por el profesor 
entre la planificación de la lección y realidad del au 
la.
(MORINE-DERSHIMER, G.: 1979, pg. 6)
La autora, a través del análisis de casos sobre tres profe­
sores (en una lección de enseñanza de la lectura), alude a tres formas 
de pensamiento derivadas de las discrepancias percibidas entre el plan 
del profesor y la realidad del aula.
a) Cuando el profesor no percibe discrepancias entre el plan y la rea­
lidad, el procesamiento de la información se deriva más del plan que de 
la realidad, y podría definirse como "orientado por la imagen".
b) Cuando se perciben discrepancias progresivas entre el plan de la lec­
ción y la realidad, el procesamiento de la información se deriva más de 
de la realidad que del propio plan, y puede ser definido como "orienta­
do por la realidad", en ese sentido, cuando las expectativas del profe­
sor no se ven cumplidas, el profesor no lo plantea como un problema o - 
error del alumno, sino mas bien como una diferencia en la "interpreta—  
ción" entre profesor y alumno. Las decisiones son inmediatas.
c) El último caso se refiere al profesor que percibe serias discrepan-
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cias entre el plan y la realidad de la clase, la información que se —  
procesa es más variada, y puede ser definida como "orientada hacia el 
problema". La representación gráfica que ofrece la autora es la siguien 
te:
Realidad
del aula
Menor discrepancia Discrepancia crítica 
Plan
profesor
Procesamiento de 
información 
orientado por la 
imagen;
Procesamiento de 
información 
orientado por la 
realidad;
Procesamiento de 
información 
orientado por el 
problema;
Ejes de decisión 
planteados a tra 
vés del estable­
cimiento de ruti 
ñas
Ejes de decisión 
planteados a tra 
vés de decisio—  
nes inmediatas
Ejes de decisión 
planteados a tra 
vés del aplaza—  
miento de las de 
cisiones
Gráfico-sumario de las diferencias observadas en 
el procesamiento de información del profesor y toma - 
de decisiones.
(MORINE-DERSHIMER, G.: 1979, pg. 26)
McCutcheon (1980) presenta un trabajo, comenzado en 1978, 
sobre 12 profesores de los primeros grados, los investigadores traba­
jaron durante varias horas por semana, con el fin de estudiar el pro-
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ceso de planificación puesto en marcha por los profesores, la natura­
leza del curriculum que emergía de los planes, y las diferentes condi 
ciones que influencian la realización del plan.Los instrumentos de re 
cogida de información fueron variados: registro anecdótico de observa 
ciones en el aula, notas de entrevistas informales, transcripción de 
charlas con profesores y administradores, planes de los profesores, - 
guías didácticas, memorias administrativas y trabajos de los alumnos.
McCutcheon, al igual que los autores reseñados anterior 
mente, vuelve a incidir en la importancia de la planificación mental • 
del profesor, lo que él mismo llama "diálogo mental" o "pensamiento - 
reflexivo". Esta planificación mental, si bien en muchos casos tiene 
derivaciones directas del libro de texto o de la guía didáctica, nun­
ca aparece en el papel. Por otra parte, la reflexión también viene de 
terminada por el recuerdo de la forma en que determinadas lecciones o 
actividades fueron tratadas en otros cursos. Para McCutcheon el pensa 
miento del profesor en estos casos no suele ser deliberativo en el sen 
tido en el que Dewey lo utiliza como "salida a una situación que pre—  
senta varias líneas alternativas de acción posibles" (DEWEY, J.: 1922, 
pg. 190), ya que, en palabras de McCutcheon, "los profesores tienden 
a utilizar la primera idea que piensan antes que plantear alternati—  
vas" (McCUTCHEON, G.: En DOYLE, W. y G00D, T.(Eds.): 1982, pg. 264). 
Algunas de las razones que los mismos profesores ofrecen sobre esta - 
referencia a la idea inicial son: la falta de tiempo para reflexionar 
de forma pausada, la experiencia de otros cursos, la referencia al l:i 
bro de texto, etc... Sin embargo, también señala el autosla continui­
dad de este pensamiento reflexivo, que es diferente para diferentes - 
momentos, y que es rápido, y en ocasiones no es ni lógico ni secuen—
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cial. Por último, señala McCutcheon, que este pensamiento varía en ri­
queza de unos profesores a otros.
La planificación mental es probablemente la par­
te de la enseñanzaque tiene el potencial para ser la 
actividad profesional más importante de la enseñanza, 
a través de la misma, los profesores tienen la oportu 
nidad de relacionar el conocimiento teórico a casos - 
particulares.
(McCUTCHEON, G.: En DOYLE, W. y GOOD, T. (Eds.): 1982, 
pg. 265)
La planificación mental, para el autor, no sólo significa 
una forma de organizar y pensar sobre el curriculum, sino que también 
ofrece al profesor un recurso psicológico, proporcionándole seguridad 
y dirección.
Por otra parte, se señalan aspectos tales como la dependen 
cia del profesor con respecto al libro de texto y a la guía didáctica, 
al menos en la programación que McCutcheon califica "a corto plazo". -
En otro sentido, el autor denuncia la ausencia del tipo de programa---
ción mental en la preparación de profesores.
Claramente, el libro de texto continúa jugando - 
un papel enorme en la planificación y en la instruc—  
ción. La planificación y las programaciones se encuen 
tran también influidas por otros elementos externos,- 
tal como el aislamiento del profesor, políticas y —  
prácticas administrativas, y legislación sobre la pía 
nificación.
(McCUTCHEON, G.: En DOYLE y GOOD (Eds.): 1982, pg. 276)
Entre los aspectos "externos" que influyen en la planifica 
ción del profesor, McCutcheon cita el hecho de plantear la planificación
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como un instrumento útil para los posibles profesores sustitutos.
Desde nuestro punto de vista, estas tres investigaciones - 
presentadas tienen dos puntos en común, por una parte el alejamiento - 
progresivo de la programación escrita como eje sobre el cual articular 
las explicaciones sobre las decisiones de planificación e interactivas 
y por otra, detectamos la falta de un marco conceptual lo suficiente—  
mente compacto como para que los descubrimientos de la investigación - 
tengan sentido en un modelo global y explícito sobre el pensamiento —  
del profesor. Si bien en el caso de Morine-Dershimer, el trabajo pre—  
sentado pertenece a un proyecto de investigación más amplio, percibi—  
mos la falta de un marco, un modelo previo que nos contextualice ele—  
mentos tales como "procesamiento de inofrmación", "toma de decisiones", 
"desarrollo de la lección", etc...
CLARK, C. y YINGER, R.: 1980
Clark y Yinger (1980) presentan un trabajo, a nuestro jui­
cio muy completo, sobre "el mundo oculto de la enseñanza: implicado—  
nes de la investigación sobre la planificación del profesor" y que, en 
parte, se basa en el enfoque cognitivista adoptado anteriormente por - 
Clark (1979).
El estudio de la planificación del profesor nos 
ofrece la oportunidad de estudiar la forma en la que 
el pensamiento docente se convierte en acción en el - 
aula, en particular, cómo las acciones del profesor - 
reflejan los contextos psicológicos, ecológicos y so­
ciales para la toma de decisiones.
(CLARK, C. y YINGER, R.: 1980, pg. 2)
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Los autores definen la planificación como "todo aquello que
el profesor hace cuando prepara un marco de trabajo para guiar su ac---
ción futura" (pg. 6), y distinguen tres aspectos básicos de la planifi­
cación:
a) Se trata de un proceso fundamentalmente centrado en la acción, antes 
que en el interés por adquirir conocimientos o autodesarrollo personal.
b) El hecho de planificar acciones futuras introduce un cierto grado de 
incertidumbre o imprecisión, por ello, en ocasiones, los juicios y deci^  
siones se han de realizar partiendo de la base de una información incom 
pleta.
c) La planificación, cuando está bien concebida, requiere un esfuerzo -
intelectual y significativo que establezca el puente entre el conoci---
miento teórico y la experiencia, y envuelve un amplio abanico de activi_ 
dades mentales, incluyendo predicciones, conjeturas, visualizaciones, - 
etc...
Clark y Yinger, luego de una somera revisión de trabajos e 
investigaciones anteriores, y de los descubrimientos de dicha investiga 
ción que mayores implicaciones tienen a la hora de definir y conceptua- 
lizar el campo teórico, e intentan la relación entre esas conclusiones 
y el área de la formación y entrenamiento de los profesores. Así:
Antes que intentar imponer una lógica simple --
(pero posiblemente impracticable) en el modelo de pía 
nificación de los profesores, deberíamos reconocer, - 
defender y enseñar a los futuros profesores que esto 
no es más que un camino hacia la planificación, y que 
ésta debería de ser compatible con la situación en la 
que tiene lugar.
(CLARK, C. y YINGER, R.: 1980, pg. 16)
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También los autores señalan la importancia de la planifica 
ción en las primeras semanas del curso, aspecto recogido de los traba­
jos señalados de Yinger (1977) y.Clark y Elmore (1979), asimismo, se - 
señala la utilidad de la planificación del profesor como puente que se
establece entre el curriculum y la instrucción (pg. 20), así como la -
importancia de las rutinas (pg. 21).
De hecho el trabajo de Clark y Yinger (1980) si no se con­
figura propiamente como una investigación, lo hemos reseñado a causa - 
del intento de ccnceptualización del área, no tanto a través de la revi_ 
sión de la producción hasta el momento, como fundamentalmente la siste 
matización de los hallazgos más relevantes de dicha investigación.
CARNAHAN, R .: 1980 
CLARK, C. y ELMORE, J . :  1981 
SARDO, D.: 1982
Carnahan (1980) dirige un estudio sobre 9 profesores de ma 
temáticas, cuyos resultados apuntan a la relación entre los planes es­
critos de dichos profesores y cuestiones de estructuración y organiza­
ción de la enseñanza, antes que sobre aspectos concretos de posibles -
respuestas o conductas verbales de los alumnos.
Clark y Elmore (1981), centrándose en un profesor, y a tra 
vés de la técnica del pensamiento verbalizado, señalan los tres aspec­
tos de utilidad percibida por el profesor con respecto a su propia pía 
nificación:
a) Adaptación de los curricula al profesor, a su conocimiento y siste­
ma de valores con respecto a los contenidos.
I
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b) Preparación, por parte del profesor, de los contenidos, y
c) El desarrollo de un esquema operativo para la enseñanza en el aula.
Sardo (1982), por su parte, analiza los estilos de planifi^ 
cación de los profesores en función de su experiencia, y llega a la —  
conclusión de que los profesores con mayor experiencia son mucho más - 
flexibles en sus programaciones, o si se prefiere, menos sistemáticos, 
centrando su planificación en la idea global de actividad, y dedican—  
do menos tiempo y esfuerzo a su preparación, que los profesores con me 
ñor experiencia, que no sólo dedican más tiempo a la planificación, si_ 
no que además ésta suele ser mucho más minuciosa y planteada bajo el - 
modelo Tyleriano.
Dada la inseguridad de los profesores con menor experien—  
cia, éstos dedican mayores esfuerzos a programaciones parciales de le£ 
ción, e incluso diarias, que los profesores con mayor experiencia, cu­
ya programación más regular suele ser la de ámbito semanal.
NEAL, D.; PACE, A .;  y CASE, A .:  1983
Neal, Pace y Case (1983) analizando las actitudes, así co­
mo la utilización, hacia el modelo de objetivos por parte del profesor 
distinguiendo, al igual que hiciera Sardo (1982) entre profesores con 
y sin experiencia.
De 19 profesores con experiencia, 14 de ellos no utiliza—  
ban el modelo de objetivos de una forma regular, algunas de las razo—  
nes que adujeron con respecto a la no utilización del modelo fueron —  
las siguientes:
a) Supone demasiado tiempo en su realización.
176
b) Lo consideran innecesario.
c) Implícitamente se encuentra presente en las programaciones informa­
les o asistemáticas.
El resto de profesores con experiencia señalan que utili—  
zan el modelo de objetivos exclusivamente cuando van a dar comienzo a 
una nueva unidad didáctica.
Los profesores en formación confirman la utilización del - 
modelo en el entrenamiento de planificación de lecciones, aunque en me 
ñor medida en las prácticas reales.
Con respecto al tema de la utilización o no del modelo de 
objetivos por parte del profesorado, repetido, como hemos visto, en di^  
ferentes investigaciones, Shavelson y Stern (1983) en la revisión que 
realizan sobre la investigación sobre planificación, señalan:
La mayoría de la investigación naturalista asegu 
ra que los objetivos no juegan un papel decisivo en -
el proceso de planificación, mientras que los estu---
dios de simulación en los laboratorios nos dicen que 
los profesores sí toman los objetivos/fines en consi­
deración. Este descubrimiento conflictivo se‘podría - 
deber a supuestos metodológicos. Aparentemente los in 
formes verbales de los profesores y sus planes de lee 
ciones no enfatizan los objetivos. Sin embargo, en —  
las simulaciones de laboratorio se pide a los profeso 
res que tomen decisiones sobre fines u objetivos y —  
los profesores lo hacen e informan que actuar así es 
coherente con su planificación de la clase (Borko, —  
1978; Russo, 1978). Como señalaron Morine-Dershimer - 
(1978-1979), aunque los objetivos no formen parte de 
los informes verbales sobre la programación de la le£
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ción, son componentes de la imagen del profesor o del 
plan. Es preciso comprobar esta contradicción.
(SHAVELSON, R. y STERN, P.: 1983, pg. 402)
Desde nuestro punto de vista, estaríamos de acuerdo en que 
tal contradicción se debe a supuestos metodológicos. Neal, Pace y Case 
(1983) demuestran que el profesorado conoce el modelo de objetivos, y 
que, en cualquier caso, su no utilización deviene de problemas de la - 
práctica educativa, filtrados a través de la experiencia ("se pierde - 
tiempo", "es innecesario", etc...). Pensamos que la situación que expo 
nen Shavelson y Stern efectivamente implica una contradicción, pero no 
una contradicción únicamente de conclusiones o resultados de investiga 
ción, sino fundamentalmente la contradicción que se deriva de analizar 
el mismo problema desde una situación de laboratorio a una situación - 
de vérbalización y análisis de la propia práctica.
Si un profesor en formación, o con escasa experiencia, uti^  
liza el modelo de objetivos, como una metodología minuciosa que permi­
te "controlar" la enseñanza, "amarrar" lo que pueda suceder en el aula, 
etc...; podemos pensar que un profesor con experiencia, en una sitúa—  
ción no controlada, como pueda ser una situación de laboratorio, o las 
respuestas a una encuesta oficial, etc...pueda tener similares reaccio 
nes ante la tarea que se le pide, en este caso, el diseño de la enseñan 
za. En el fondo se trata del mismo problema metodológico que Clark y - 
Peterson (1984, pg. 42), planteaban con respecto al trabajo pionero de 
Zahorik (1970), no es el tipo de programación el que configura una ac­
titud por parte del profesor -tal como planteara Zahorick-, sino que - 
la actitud, así como la propia programación, viene determinada por un
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contexto o por un conjunto de variables que probablemente superan o me 
jor, configuran, la propia situación de diseño.
CALDERHEAD, J . :  1984 
Calderhead (1984) realiza un estudio sobre 8 profesores de 
"júnior school", en orden a analizar su pensamiento en la preparación 
y puesta en marcha de la enseñanza. La metodología utilizada fue la de 
entrevista, estimulación del recuerdo, y las notas y apuntes tomados - 
por los propios profesores durante su trabajo.
Algunos de los conceptos utilizados en la inves 
tigación del pensamiento del profesor -"rutina", "ac 
tividad" y "plan", por ejemplo- aun necesitando una 
mayor clarificación y determinación, convergen en un 
modelo cognitivo general de la enseñanza que nos pro 
porciona una conceptualización de la práctica del au 
la en términos de diseño, puesta en marcha y desarro 
lio de actividades. La investigación que describimos 
parte del objetivo práctico de analizar la contribu­
ción de tal modelo en orden a ayudar al profesor a a 
nalizar y reconstruir su práctica en sus esfuerzos 
por dar soluciones a los problemas cotidianos de la 
práctica educativa.
(CALDERHEAD, J.: 1984, pg. 86)
El pensamiento preactivó de los profesores fue analizado a 
través de entrevistas, y el pensamiento interactivo a través de la me­
todología de estimulación del recuerdo. El área de conocimientos impar 
tido por los profesores es el de escritura o composición escrita.
Calderhead señala el hecho de que los profesores suelen se
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guir el libro de texto, aunque en diferente medida en relación al tipo 
de composición escrita sobre la que pretenden trabajar en el aula.
Desde nuestro punto de vista, la contribución de Calderhe­
ad en este trabajo, es fundamentalmente conceptual, pues señala las li_ 
mitaciones de una investigación sobre el pensamiento del profesor que 
no se encuentre debidamente contextualizada. Para el autor, los proble 
mas percibidos por el profesor con respecto a su enseñanza preactiva e 
interactiva no son sólo problemas teóricos o conceptuales, sino que en 
muchos casos son problemas derivados de la situación específica en la 
que el propio profesor se encuentra, un "marco de limitaciones" en el 
que el profesor se encuentra situado y que percibe de una determinada 
forma.
Una posible salida al estudio sería la sugeren­
cia del valor de análisis amplios, un trabajo de co­
laboración con los profesores en el desarrollo de —  
nuestra comprensión de la práctica en el aula. Anali^ 
zar las relaciones entre los modelos existentes de -
enseñanza y los problemas de la práctica pueden ayu­
darnos a clarificar la naturaleza de las dificulta—  
des y señalarnos las limitaciones de nuestros marcos 
teóricos.
(CALDERHEAD, J.: 1984, pg. 93)
TILLEMA, H.: 1984
Tillema (1984) realiza una investigación sobre 15 profeso­
res de una experiencia docente de dos años, de enseñanza primaria, y -
a los que se les pidió que trabajaran sobre un mismo tópico de Cien--
cias Sociales: "ciudades ricas y pobres". La metodología utilizada pa-
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ra analizar las categorías utilizadas en la planificación fue la de - 
'•pensamiento verbalizado" y "estimulación del recuerdo", así como un - 
seguimiento de los procedimientos de planificación.
a) La planificación del profesor puede ser categorizada como una toma - 
de decisiones sobre fundamentalmente el conocimiento y la motivación de 
los alumnos, así como sobre la organización de los procedimientos de la 
enseñanza y las actividades, tomando en cuenta la estructura y secuen—  
cia del área de conocimientos.
b) El nivel de especificidad es una factor importante para describir la 
planificación del profesor, incluso más que las diferencias entre los - 
sistemas de categorización de la planificación.
c) Algunas categorías tienen una especial importancia para los profeso­
res: secuencia y estructura del área de conocimientos y conocimiento —  
básico y motivación de los alumnos, pero también es cierto que las dife 
rentes categorías se encuentran íntimamente interrelacionadas.
d) Cuando planifican, los profesores piensan a través de amplié clus---
ters de categorías relacionadas, y normalmente no se basan en categori- 
zaciones derivadas de la teoría al uso sobre programación de la enseñan 
za.
Algunas de las conclusiones del trabajo son las siguientes:
II.3.2.- El caso español.
Comenzando por señalar que la investigación educativa en 
nuestro país no se identifica como una de las áreas prioritarias de - 
atención institucional, y que, ni siquiera es un área especialmente - 
prolífica en las instituciones al uso (Facultades, ICEs , Servicios de 
Formación, Inspección, etc...); la investigación sobre la planifica—  
ción del profesor es muy escasa, de hecho tan sólo citaremos tres tra 
bajos en nuestra revisión.
BLANCO RODRIGUEZ, Antonio: 1975
Antonio Blanco Rodríguez, Inspector Técnico de Educación, 
en la revista Vida Escolar, publica un pequeño artículo o resumen de 
las conclusiones de una reunión celebrada por "el Centro de colabora­
ción pedagógica", y que titula "la programación vista por los profeso 
res". En dicha reunión se les pidió a los diferentes directores de —  
Centro asistentes (no aparece el número) que, en colaboración con los 
profesores, realizaran un "estudio comprensivo" sobre los extremos si^  
guientes:
1. Forma concreta en que realiza su Centro la progra 
mación.
2. Dificultades con que se encuentra al realizar y - 
ejecutar la programación.
3. Estrategias que está utilizando para superar es—  
tas dificultades.
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4. Ventajas e inconvenientes que atribuye a la pro—  
gramación.
(BLANCO RODRIGUEZ, A.: 1975, pg. 51)
En suma, las conclusiones que se derivan luego de la pues
ta en común de los diferentes Centros son las siguientes:
A) Ventajas de la programación.
1.- La programación es útil porque sistematiza y secuencia las activi_
dades docentes.
2.- Proporciona experiencia y facilita la realización de programacio­
nes sucesivas.
3.- Es un instrumento de orientación y control, por ello los objeti—  
vos han de formularse en términos operativos.
4.- Fija los objetivos y adapta a ellos los contenidos.
5.- Obliga al profesor a realizar un trabajo científico.
6.- Es un instrumento contra el azar, la imporvisación y la rutina.
7.- Facilita el trabajo práctico.
B) Características de la programación.
1.- Debe ser flexible para respetar la iniciativa y diferencias indi­
viduales de los alumnos.
2.- Ha de ser adaptada a la capacidad intelectual, intereses e ins---
trucción de los alumnos.
3.- Debe presuponer la evaluación inicial de los alumnos para, en con 
secuencia, programar según la realidad del alumnado.
4.- Ha de aprovechar todos los recürsos del Centro y del ambiente.
5.- Debe prever variedad de actividades a desarrollar en grupo o indi^  
vidualmente.
6.- Debe prever actividades de recuperación y desarrollo.
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C) Dificultades.
1.- Tendencia a programar siguiendo el índice de un libro de "texto” 
o consulta.
2.- Falta de tiempo, estímulo y motivación suficiente.
3.- Los programas son muy amplios y no están coordinados por niveles.
4.- La relación alumno-profesor es excesiva.
5.- La promoción continua, en una relación alumnos-profesor tan eleva 
da, es un obstáculo para realizar una programación adaptada a la capa 
cidad, intereses e instrucción de los alumnos.
6.- Insuficiencia de material didáctico.
7.- Los trabajos burocráticos que ha de realizar el profesor.
D) Estrategias utilizadas para superar las dificultades.
1.- Podar los programas: seleccionar los objetivos.
2.- Atención preferente a las materias instrumentales.
3.- Buscar la interconexión e interdependencia de objetivos y conteni^ 
dos.
4.- Hacer un uso adecuado del libro, de tal forma que ayude y no es—  
clavice.
5.- Programar cada unidad didáctica a varios niveles: mínimo, medio y . 
desarrollo para adaptarse a la capacidad de los alumnos.
6.- Libertad en la forma de programar. No limitarse a un esquema de—  
terminado, ya que no se ha demostrado que una técnica sea superior a 
otras. Lo importante es que el profesor domine el tema, desde un pun­
to de vista científico, práctico y didáctico. Esto se considera sufi­
ciente para motivar, orientar, estimular y ayudar al alumno e impar—  
tir una enseñanza de calidad.
7.- Utilizar, en lo posible, las situaciones de aprendizaje en equipo 
y trabajo individual, para que el profesor disponga de más tiempo li­
bre.
8.- Una enseñanza activa en la que el alumno sea autor, actor, artífi^ 
ce y partícipe de su propia formación. La autodidaxia, la autoevalua- 
ción, la autoinstrucción y la enseñanza personalizada.
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El estudio de Blanco Rodríguez nos parece interesante en 
el apartado relativo a las dificultades de la programación, por dos - 
razones fundamentalmente, por una parte se configura como el único —  
conjunto de conclusiones derivadas directamente de la experiencia di­
recta del profesor (la mayoría de las restantes conclusiones mas bien 
parecen sacadas de la lectura de libros de teoría de la programación 
y de directrices del Ministerio); y por otra, las siete dificultades 
presentadas, hoy día, más de diez años después, continúan estando pre 
sentes en la programación.
Por lo demás, el trabajo en cuestión, desde nuestra pers­
pectiva, aun dentro de su simplicidad metodológica (en realidad sólo 
se trata de las conclusiones de una reunión), se conforma como uno de 
los estudios pioneros alrededor del tema de la problemática de la pro 
gramación "de facto".
Sólo un año después, en el 76, a través de una encuesta - 
al profesorado sobre los textos de EGB, publicada por el Departamento 
de Prospección Educativa del INCIE, se ponen de manifiesto, esta vez 
de forma empírica, algunas de las dificultades apuntadas en el traba­
jo anteriormente reseñado. Así, por ejemplo, la tendencia a programar 
siguiendo el libro de texto:
La programación consiste muchas veces en adap­
tarse a un libro de texto (44%) o a varios (48%). - 
Sólo en un 9% de los casos se hace una programación 
independiente, buscando a posteriori los textos que
mejor se ajusten a ella. Curiosamente en los cen---
tros de nivel socio-económinco bajo es donde más se
1S5
da este último tipo de programación. 
(INCIE.: 1976, pg. 45)
MARCELO GARCIA, C a r lo s .:  1986
Dejando de lado algunos estudios, publicados fundamental­
mente en Vida Escolar y Bordón, sobre la programación de determinadas 
unidades didácticas, y que no entran directamente en el tema del cómo 
programa el profesor, sino del cómo debería de hacerlo, pasamos a re­
señar un trabajo, publicado en forma de separata, y presentado como - 
comunicación al "I Congreso Internacional sobre pensamientos de los - 
profesores y toma de decisiones" (Huelva, 1986). El trabajo lleva por 
título "Pensamientos pedagógicos en la planificación y la enseñanza - 
interactiva de profesores de EGB con experiencia y sin experiencia do 
cente".
El número de profesores sujetos a estudio fue de 17, cin­
co de los cuales tenían entre cinco y doce años de experiencia, y el 
resto basaba su experiencia en las prácticas realizadas en la Escuela 
Universitaria de Profesorado de EGB. Seleccionando una unidad didáct¿ 
ca no incluida en los programas del Ciclo Superior de la EGB, y ofre­
ciendo a los profesores un texto didáctico, se les pidió que planifi­
caran una lección de una hora sobre dicho tema, haciendo hincapié que 
el texto no limitaba las posibilidades de tratamiento del tema. El au 
tor propone un esquema secuencial del proceso seguido en la investiga 
ción:
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Pensamientos 
en voz alta
Enseñanza
de
clase
Selección
unidad
didáctica
Estimulación
de
recuerdo
Evaluación 
de los 
alumnosEntrevista 
sobre la 
planificación
Entrevista 
inicial 
con profes. 
y entrega 
del texto
Algunos de los resultados del trabajo, referidos al aspee 
to de la planificación, son los siguientes:
1.- El análisis de la planificación de los profesores, realizado a —  
través del "Sistema de Codificación de la Planificación del Profesor" 
(PETERSON, P.; MARX, R. y CLARK, C.: 1978),
muestra que la categoría que mayor frecuencia - 
alcanza es el de "Proceso Instruccional". Sin embar­
go, mientras que para los profesores sin experiencia 
docente ésta representa un 44.7%, para los profeso—  
res con experiencia docente se redujo al 29.92%. Los 
pensamientos de los profesores con y sin experiencia 
docente se concentraron en un 83.55% en las catego—  
rías "Objetivos", "Contenidos" y "Proceso Instruccio 
nal".
(MARCELO GARCIA, C.: 1986, pg. 6)
2.- La mayoría de los profesores comenzaron su proceso de planifica­
ción leyendo el contenido y extrayendo un esquema de contenidos e —  
ideas más importantes. Sin embargo, las fases siguientes no fueron - 
convergentes.
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Debido al escaso espacio dedicado al trabajo reseñado en 
la separata, lo cual ha obligado al autor a condensar excesivamente 
las conclusiones y la propia metodología del trabajo, no nos parece - 
oportuno realizar un análisis crítico, sólo apuntar que, a nuestro —  
juicio, el hecho de presentar un tema no conocido a profesores con ex 
periencia, para su programación, tal como señalan Neal, Pace y Case - 
(1983), puede llevarles a utilizar métodos y técnicas diferentes a —  
las utilizadas en temas ya conocidos, con lo cual se resta significa­
ción al intento de contraste entre profesores con y sin experiencia.
SALINAS FERNANDEZ, B. y SAN MARTIN ALONSO, A .: 1986
Sobre una muestra de 102 proyectos "pedagógico-didácti--
eos de carácter curricular", presentados al concurso-oposición al Ma­
gisterio estatal, de 1985, en la Comunidad Valenciana, realizamos un 
estudio descriptivo de la forma en que los sujetos habían presentado 
sus diseños curriculares. Este estudio se centró en los siguientes —  
aspectos: elementos sobre los que estructuran los proyectos, su orde­
namiento y extensión; "unidades de información" teórica y práctica —
i
(referidas a los supuestos) contenidas en esos elementos y elabora--
ción de un modelo de análisis del pensamiento del profesor en el dise 
ño del proyecto curricular para la oposición. Nos centraremos en algu 
ñas de las conclusiones:
1.- Podemos observar una gran homogeneidad en cuanto a los esquemas 
de realización de los contenidos, homogeneidad que, desde nuestro —
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punto de vista vino determinada por la propia convocatoria oficial, - 
que prescribía un esquema bastante preciso sobre la forma de elaborar 
el proyecto, esquema basado en el modelo de objetivos operativos.
2.- Los elementos por los que se estructuran los proyectos son los s.i 
guientes: Objetivos, contenidos, actividades, metodología, recursos, 
temporalización, evaluación del alumno, evaluación del proyecto, orga 
nización del aula, organización del centro, justificación psicológi—  
ca, justificación sociológica, justificación pedagógica, diagnóstico 
de necesidades y esquema previo.
3.- El ordenamiento de dichos elementos suele ser consecuencia de la 
propia orden de la convocatoria:
OBJETIVOS-CONTENIDOS-CRITERIOS METODLOGICOS-ACTIVIDADES-RECURSOS-SIS 
TEMAS ORGANIZATIVOS-EVALUACION-FUNDAMENTACION.
4.- El elemento más repetido en los proyectos es el de "OBJETIVOS" - 
(en el 100% de los casos), seguido de actividades, evaluación del a- 
lumno y contenidos. Por contra, el elemento menos tratado es el de - 
"EVALUACION DEL PROYECTO" (20%), seguido de la justificación pedagó­
gica.
5.- El elemento al que más extensión se le dedica en los proyectos - 
es el de "OBJETIVOS" (más del 20% del total), seguido de las activi­
dades, y en menor grado, los contenidos.
6.- Los objetivos, en su mayor parte, son definidos de forma opera—  
tiva, y en la mayoría de las ocasiones, derivados directamente de —  
los programas oficiales.
6.- El profesor (opositor) tiende a optimizar las condiciones contex 
tuales, de tal forma que el diseño no encuentre limitaciones materia 
les o personales (trabajo en equipo, participación APA, material au­
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diovisual, etc...)
7.- Se utilizan conocimientos teóricos de índole psicológica y peda—  
gógica (teoría de Piaget, globalización, personalización, etc...) pa­
ra fundamentar determinados aspectos del diseño, pero en escasa oca—  
siones se derivan en objetivos o actividades concretas, de hecho, si 
la mayoría de los proyectos señalaban la importancia de la globaliza 
ción, sólo en uno de los 102 casos, se intentó globalizar a través - 
de una actividad-marco y definición de objetivos desde diferentes —  
áreas.
En suma, nos encontramos ante una forma de entender el - 
proyecto curricular, similar a la de la programación. La formación re 
cibida en la Escuela de Magisterio y, sobre todo, la formación espe—  
cífica para la oposición, derivada del modelo explícitamente adoptado 
por la Administración, han potenciado el conocimiento y utilización 
del modelo de objetivos operativos, como forma de enfrentarse al dise 
ño curricular.
La investigación presentada adolece de unas limitaciones 
a las que se hace necesario referirse para situarla en el conjunto de 
revisiones que estamos realizando:
1.- No se trata de una investigación del pensamiento del profesor. - 
Sino de la forma en la que el profesor -normalmente sin experiencia- 
soluciona un problema de diseño en una situación de por sí ya proble 
mática, tal cual es la de concurso-oposición, y bajo unas condicio—  
nes de partida (al profesor se le ofrecían tres supuestos a elegir - 
uno).
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2.- Esta investigación se ha realizado únicamente a través del análi­
sis de los protocolos o diseños de los profesores, en ningún caso ha 
habido contacto con los autores.
3.- Por ello, el enfoque ha sido fundamentalmente descriptivo y bajo 
una caracterización fundamentalmente de corte empírico.
4.- Las conclusiones derivadas sólo tienen significación en el con—  
texto en que se realiza el estudio -la oposición al Magisterio esta­
tal-, si bien hay un aspecto que, no por evidente, no podemos olvi—  
dar: el profesor conoce el modelo de objetivos operativos.
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II.3.3.- A modo de comentario y síntesis final.
En las páginas anteriores hemos tratado de presentar, cro­
nológicamente, un conjunto de investigaciones que tienen como denomina 
dor común el objeto mismo de la investigación: la planificación del —  
profesor. La cuestión a la que tratamos de responder a continuación es 
la siguiente: ¿Qué conclusiones podemos sacar de no más de 16 años de 
investigación, desde un análisis global?.
Desde nuestro punto de vista, sólo podemos sacar conclusio 
nes partiendo de la perspectiva de un análisis general de la evolución 
de la investigación en la enseñanza, y en concreto desde la constata—  
ción del papel de progresivo protagonismo que ha ido adquiriendo el —  
profesor en la investigación de las últimas décadas.
Sólo desde esta perspectiva podemos explicar la importan—  
cia de los procesos de planificación del profesor, fundamentalmente co 
mo procesos de pensamiento, y no exclusivamente como técnicas o proce­
dimientos teóricos a aplicar en el aula para una enseñanza eficaz. De 
esta forma, cuando Taylor señala que los profesores no siguen el mode­
lo de objetivos de conducta, no está sino apuntando un principio que,- 
de forma progresiva, irá calando en la propia definición del objeto a 
investigar: la planificación como un proceso de reflexión del profesor, 
y no como vía aplicación de una técnica establecida desde parámetros - 
teóricos.
Partiendo de este hecho, podríamos intentar un esquema de 
la evolución de la investigación de la planificación del profesor, par
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celando dicha evolución en función de las diferentes caracterizacio—
nes o definiciones que el objeto de la investigación -la planifica---
ción del profesor- ha tenido. El esquema que proponemos es el siguien 
te:
A) La planificación como documento escrito a través del cual el profe 
sor diseña su enseñanza (programación formal).
Los primeros trabajos de investigación se centran en el - 
estudio de la forma en que los profesores planifican su enseñanza, en 
comparación, y utilizando las categorías del modelo de objetivos de - 
conducta, así como de las consecuencias de la utilización o no de di­
cho modelo. En esta perspectiva podríamos citar los trabajos de Tay—  
lor (1970), Zahorik (1970, 1975), Morine-Dershimer y Vallance (1976)- 
y Peterson, Marx y Clark (1978).
Las conclusiones que se desprenden de los trabajos cita—  
dos suelen basarse en la constatación de que los profesores no suelen 
utilizar el modelo de objetivos de conducta, que fundamentalmente, a 
la hora de programar piensan en los intereses y motivación de sus a—  
lumnos, que el contenido suele ser uno de los apartados de la progra­
mación al que mayor espacio dedican, y que el tema de las actividades 
suele ser el de mayor reflexión y cuidado en la programación.
B) La planificación como proceso de reflexión del profesor y que sólo 
en parte tiene constatación sobre el papel.
Si bien la planificación comienza a ser planteada como un 
proceso de reflexión, y en ese sentido se habla de la "planificación
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mental", no existe un modelo conceptual que integre los resultados de
la investigación, los resultados de la investigación se presentan ---
"aislados" de modelos teóricos previos que den sentido explicativo -y 
no sólo descriptivo- a los mismos.
En esta línea podríamos identificar los trabajos de Clark 
y Elmore (1979), Clark y Yinger (1979), Smith y Sendelbach (1979), y 
McCutcheon (1980).
C) La planificación como un proceso de toma de decisiones y/o de reso 
lución de problemas.
De la "planificación mental" del profesor, pasamos a la - 
conceptualización de dicha planificación desde un modelo teórico pre­
vio, un modelo de base psicológico-cognitiva, y que suele adoptar dos 
metáforas: la planificación como proceso de toma de decisiones y la - 
planificación como resolución de problemas.
Uno de los trabajos pioneros en esta perspectiva es el de 
Yinger (1977), también podemos citar los de Morine-Dershimer (1979), 
Clark y Yinger (1980), Tillema (1984), entre otros.
D) La planificación como proceso de pensamiento del profesor que ---
tiene lugar bajo unas condiciones concretas de realización que de 
terminan en parte dicho pensamiento.
Bajo esta caracterización quizás pudiéramos incluir el - 
trabajo de Calderhead (1984), no tanto por los resultados de tal in­
vestigación, sino por las limitaciones percibidas en el propio proce 
so de investigación, así como la demanda de una mayor contextualiza- 
ción y un papel más activo del profesor, no ya en el desarrollo de -
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la investigación, sino fundamentalmente y a la vez, en el proceso de - 
conceptualización.
En ese sentido, podemos identificar en estos momentos en - 
el campo una especie de "reconceptualización" tendente a analizar el - 
conocimiento, las teorías subjetivas que el profesor utiliza cuando re 
flexiona en la enseñanza y sobre enseñanza, la estructura, formación y 
origen de esas teorías implícitas probablemente puedan darnos las cla­
ves, o al menos algunas de ellas, de cómo funciona la enseñanza.
Desde nuestro punto de vista hay al menos dos condiciones 
para que dicha"reconceptualización" de la investigación sobre la plan:L 
ficación del profesor tenga una incidencia real en la mejora de la ca­
lidad de la enseñanza:
1.- La inclusión del profesor como un agente activo dentro de la inves 
tigación. Desde nuestra perspectiva, los resultados y el mismo proceso 
de investigación han de tener una carácter de "ida y vuelta", es decir, 
nace o se origina desde una práctica determinada, pero a la vez revier 
te a esa misma práctica. El proceso de investigación -en todas sus fa­
ses- supone una definición, y por lo tanto construcción, de la reali—  
dad, en otras palabras, el investigador, a través de su definición del 
objeto, de su instrumental metodológico, etc... interpreta la realidad 
de una forma determinada, en la medida en que los significados sean —  
compartidos, o al menos contrastados*, entre el investigador y el profe 
sor probablemente estaremos en condiciones de dotar de significación - 
práctica a la investigación. Ello, a su vez, implica el desarrollo de 
modelos conceptuales flexibles sobre el pensamiento del profesor, la - 
utilización de metodologías etnográficas sobre realidades concretas, y
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el trabajo sobre situaciones reales de la práctica, ya que, como hemos 
señalado en la revisión, las investigaciones realizadas en contextos - 
de laboratorio o cuasi-laboratorio, en ocasiones, derivan conclusiones 
poco significativas.
2.- La escasa capacidad de generalización o universalidad de los resu^ L 
tados de la investigación en diferentes contextos. La respuesta a la - 
cuestión de ¿cómo piensan los profesores?, así como el "por qué" a e- 
sa respuesta, implica consideraciones de orden curricular y pedagógi—  
co, pero sobre todo consideraciones de orden político y económico, por 
ejemplo, la cuestión de la formación del profesorado, la legislación - 
educativa, organización de centros, origen social del magisterio, etc. 
En ese sentido, no podemos por menos que ser cautos a la hora de inter 
pretar los resultados de la investigación de otros contextos, sobre to 
do del contexto americano y anglosajón, espacios de investigación y —  
teorización de los que tradicionalmente nos hemos surtido, ya que el - 
propio sistema educativo conforma un "campo de significados y explica­
ciones" que es condición imprescindible a la hora de diseñar, desarro­
llar e interpretar la investigación.
En las páginas siguientes presentamos el resumen de las - 
conclusiones de algunos de los trabajos de investigación revisados, e- 
laborado por Clark y Peterson (1984), y divididos en dos áreas: (a) - 
tipo y funciones de la planificación del profesor y (b) estudios so—  
bre el proceso de planificación.
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Resumen de las conclusiones de 8 estudios sobre el tipo y funciones de la planificación del profesor
(CLARK, C. y PETERSON, P.: 1984, pgs. 20-21.)
ESTUDIO METODO DE ANALISIS PROFESORES AREA DE CONOC. CONCLUSIONES FUNDAMENTALES
Clark y El- 
more (1979)
Observación, entrevis 
tas y diario
5 profes. 
grado K-5
Todas 1. La planificación inicial del curso 
se centra en el establecimiento del —  
marco físico y sistema social del aula
Clark y El- 
more (1981)
Pensamiento verbali- 
zado durante la pla­
nificación anual
1 profesor 
grado 2
Matemáticas, 
ciencia y es­
critura
1. Funciones de la programación anual:
a) Adaptar el curriculumal acomodo del 
conocimiento y prioridades del profe—  
sor y a la situación única del aula; -
b) para que el profesor aprenda la es­
tructura y contenido de los nuevos cu­
rricula; c) desarrollar un esquema --
práctico para la instrucción.
Clark y Yin 
ger (1979)
Descripción escrita 
por los profesores 
de los planes
78 profes. 
elemental
Todas 1. Ocho tipos de planificación: sema—  
nal, diaria, de unidad, de largo alean 
ce, lección, de corto alcance, anual y
terminal.
2. Los tipos más importantes: unidad, 
semanal y diaria.
3. Funciones de la planificación: a) - 
Servir a las necesidades psicológicas 
inmediatas del planificador, b) Prepa­
rar al profesor cognitiva e instrumen­
talmente para la instrucción, c) guiar 
el proceso interactivo de la instruc—  
ción.
ESTUDIO METODO DE ANALISIS PROFESORES AREA DE CONOC. CONCLUSIONES FUNDAMENTALES
McCutcheon
(1980)
Etnografía 12 profes. 
grados 1-6
Todas 1. Gran parte de la planificación del 
profesor nunca es puesta sobre el pa­
pel .
2. Las funciones de las plnificacio—  
nes escritas de lecciones: a)servir a 
las demandas administrativas, y b) Pa 
ra los profesores sustitutos.
3. La planificación de largo alcance 
se plantea como escasamente productiva 
a causa de los cambios imprevistos e 
interrupciones.
Morine-Ders 
himer (1977)
Observación, análisis 
de planes escritos y 
entrevistas
20 prof. 
grado 2, 
20 prof. 
grado 5.
Lectura y 
Matemáticas
1. La mayor parte de la planificación 
de las lecciones es mental antes que - 
escrita.
2. La forma más típica del plan es un 
índice o listado de tópicos.
Morine-Ders 
himer (1979)
Entrevistas, observa 
ción y estimulación 
del recuerdo
10 prof. 
elemental
Todas 1. La ''imagen" mental del plan se uti­
liza para guiar las conductas del pro­
fesor durante las rutinas de instruc—  
ción.
2. La planificación es frecuentemente 
abandonada cuando el curso de la acción 
de ve amenazado de conflicto.
ESTUDIO METODO DE ANALISIS PROFESORES AREA DE CONOC, CONCLUSIONES FUNDAMENTALES
Smith y Sen-
delbach
(1979)
Observación, pensamien 4 profes.
to verbalizado y re  grado 6
cuerdo estimulado.
Ciencias 1. Los profesores dependen, en gran me 
dida, de las guías didácticas.
2. La planificación produce una imagen 
mental de la unidad a enseñar.
3. Durante la enseñanza, el profesor el 
profesor suele recordar y representar - 
esta imagen mental del plan (y muy poco 
de la planificación escrita)
Yinger
(1977)
Etnografía, observación 1 profesor 
y entrevista. de grados
1 Y 2
Todas 1. Cinco tipos de planificación: anual, 
terminal, de unidad, semanal y diaria.
2. La "actividad" fue la unidad básica 
y punto central de la planificación.
3. Las rutinas se utilizan para simpli­
ficar la complejidad para ambos, el pro 
fesor y los alumnos.
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Diez estudios del proceso de planificación: Resumen de conclusiones.
(CLARK, C. y PETERSON, P.: 1984, pgs. 29-30.)
ESTUDIO METODO DE ANALISIS PROFESORES AREA DE CONOC. CONCLUSIONES FUNDAMENTALES
Clark y Yin­
ger (1979)
Diario de clase, entre 
vista y observación
5 profes. 
elemental
Escritura Dos estilos de planificación de acuer­
do con los esquemas generales del mode 
lo de Yinger:
1. Planificación comprensiva.
2. Planificación por etapas.
Favor-Lyde- 
cker (1981)
Pensamiento verbaliza- 
do
7 profes. 
elemental y 
4 no gradúa 
dos
Estudios socia­
les
Cinco estilos diferentes de planifica­
ción.
McLeod (1981) Recuerdo estimulado 17 profes. 
guardería
Varios 1. Los resultados deseados de aprendi­
zaje se consideran durante la planifi­
cación, durante y después de la ense—  
ñanza.
2.- Los tipos de resultados deseados: 
Cognitivos - 57.7%
Social/afectivos -35% 
Psicomotores/perceptuales - 7.2%
Morine-Ders- 
himer y Va—  
llance 
(1976)
Análisis de programa 
ciones escritas a —  
partir de una lección 
prescrita
20 profes. 
de 25 y 59 
grados
Lectura y Mate­
máticas
1. El trazado de la mayoría de los pía 
nes, rezonablemente específico.
2. Escasa atención hacia los objetivos 
de conducta, diagnóstico de las necesi 
dades de los alumnos, evaluación o cur 
sos alternativos de acción.
ESTUDIO METODO DE ANALISIS PROFESORES AREA DE CONOC, CONCLUSIONES FUNDAMENTALES
Neal, Pace y Cuestionario y entre- 
Case (1983) vista
19 Pr°fáfe* Planificación 
e 1 emerja 1fcfc elemental 
9 estudian, 
magisterio
1. Las actitudes hacia el modelo de —  
planificación sistemático son favora—  
bles por los profesores y estudiantes 
de magisterio.
2. Los profesores experimentados creen 
que el modelo sistemático es utilizado 
principalmente por los novatos y, oca­
sionalmente cuando planifican una nue­
va unidad.
3. Los alumnos de magisterio utiliza—  
ron el modelo sistemático sólo cuando 
se les pidió.
Peterson, 
Marx y 
Clark (1978)
Pensamiento verbalizado, 
enseñanza en contexto de 
laboratorio
12 profes. 
de esc. 
superior
Estudios
sociales
1. La mayor parte del tiempo en plani­
ficar se dedica al contenido.
2. 29 foco: estrategias de instrucción 
y actividades.
3. El más corto en %: objetivos.
Sardo
(19g2)
Observación y entre­
vista
m
4 profes. 
de escuela 
superior
Ingés,
Matemáticas, 
Sociales, 
Castellano/ 
Francés
1. Escasos profesores experimentados - 
planifican conforme al modelo lineal 
de Tyler.
2. Las decisiones más frecuentemente - 
planteadas en primer lugar en la plani 
ficación son las referentes al "conte­
nido" (51%), seguidas de los "objeti—  
vos de aprendizaje" (28%)
CONCLUSIONES FUNDAMENTALES
1. El mayor foco de la planificación 
(en orden de importancia): a) Necesi­
dades, habilidades e intereses de los 
alumnos; b) área de conocimiento; c) 
Objetivos; d) Métodos de enseñanza.
2. La evaluación tiene escasa impor—
tencia en el curso de la planifica--
ción.
3. Escaso interés desde las relacio—  
nes entre el curso planificado con —  
respecto al curriculum como un todo - 
global.
Yinger
(1977)
Etnografía, observa­
ción y .entrevista
1 profesor 
grados 1,2
Todas Modelo de planificación cíclico con - 
tres estadios:
1. Descubrimiento del problema.
2. Formulación del problema y solu—  
ción.
3. Puesta en práctica, evaluación y 
rutinización.
Zahorik
(1975)
Cuestionario 194 profes. 
elemental
Planificación de 
elemental
1. f'Las actividades del alumno" fue—  
ron el foco de la planificación más - 
frecuentemente apuntado (81%)
2. Las decisiones sobre "contenidos" 
fueron las que con más frecuencia se 
pusieron en primer lugar (51%), segui^
das de "objetivos de aprendizaje" --
(28%).
ESTUDIO METODO DE ANALISIS PROFESORES AREA DE CONOC.
Taylor
(1970)
Discusiones grupales, 261 prof. 
análisis de programa—  Secundaria 
ciones y cuestionario británica
Inglés, Ciencias 
y Geografía
Nosotros, por nuestra parte, recogiendo gran parte de las
conclusiones y resultados de las investigaciones revisadas, hemos in­
tentado ordenarlas en función de temáticas específicas, de tal forma 
que hemos confeccionado un total de siete "mapas" de temáticas reía—  
donadas, bajo los siguientes epígrafes:
- La planificación como área de reflexión.
- La planificación como toma de decisiones.
- La racionalidad en la planificación.
- Categorías centrales de planificación.
- Niveles y utilidad de la planificación.
- Planificación del profesor y modelo de objetivos.
- Dependencia con respecto al libro de texto.
La utilidad de tales "mapas" es la de presentarnos una vi^  
sión de conjunto sobre los resultados de diferentes investigaciones - 
en una misma área problemática. Las relaciones espaciales estableci—  
das en los mismos es, en cualquier caso, discutible, sin embargo, pen 
sarrios que tales "mapas" pueden resultar un instrumento útil a la hora 
de intentar enfrentarnos a la problemática implícita a un área de in­
vestigación.
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LA PLANIFICACION COMO AREA DE REFLEXION
Se trata de un proceso 
centrado en la acción 
(Clark y Yinger, 1980)
Puede ser categorizado como 
toma de decisiones sobre el cono 
cimiento y motivación de los alum 
nos (Tillema, 1984)
PLANIFICACION: Todo aquello que el profesor hace 
cuando prepara un marco de trabajo 
para guiar su acción futura 
(Clark y Yinger, 1980)
Cuando está bien concebida, 
requiere un esfuerzo intelectual y significativo 
que establezca el puente entre 
el conocimiento teórico y la experiencia 
(Clark y Yinger, 1980)
LA PLANIFICACION COMO TOMA DE DECISIONES
El conocimiento del profesor sobre los alumnos, la asignatura, 
las técnicas docentes y de sí mismo proporciona el contexto 
para cada deliberación sobre la planificación 
(Yinger, 1986)
Pasos en la elaboración de juicios sobre las actividades: 
l9. El profesor intenta comprender la actividad 
29. Se imagina utilizándola en el aula 
39. Modifica o adapta en función del 29 punto 
49. Creación de una imagen mental revisada 
(Clark y Yinger, 1979)
Tres estadios de la planificación:
- Identificación del problema: concepción 
de fines, experiencia, utilización de 
materiales y recursos, etc...
- Formulación y solución: Ciclo de dise­
ño: elaboración, investigación y adap­
tación.
- Puesta en marcha, ev&luación y rutini- 
zación (Yinger, 1977)
Tres fases en la planificación de las pri­
meras semanas:
- Disposición: preparación del marco físi­
co, organización del material y motiva—  
ción.
- Exploración: diagnóstico de la potencia­
lidad del trabajo de los alumnos y su ni^  
vel de conocimientos. Establecimiento de 
la estructura social del aula.
- Puesta en marcha: establecimiento de ho­
rarios y rutinas (Clark y Elmore, 1979)
2
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LA RACIONALIDAD EN LA PLANIFICACION
Planificación: Proceso intuitivo de diseño (Yinger, 1977)
La reflexión se deriva, en gran medida, del recuerdo de otros cursos (McCutcheon, 1980)
En la enseñanza interactiva se acude más a 
la "imagen mental" que a la programación 
(Smith y Sendelbach, 1979)________________
Rutinas: recurso de simplificación de la com­
plejidad de significados en el aula 
(Yinger, 1977)_______________________________
Cuando planifican, los profesores 
piensan a través de amplios 
grupos de categorías relacionadas 
(Tillema, 1984)
Los profesores con experiencia 
son menos sistemáticos en la 
planificación, parten de la —  
idea general de actividad (Sar 
do (1982)_____________________
Los profesores parten de una idea 
general y van elaborando el plan 
a través de fases (Clark y Yinger, 
1979)
Los profesores tienden a utilizar 
la primera idea que piensan 
antes que plantear alternativas 
(McCutcheon, 1980)
Los profesores tienden a limi­
tar su exámen de ideas a los 
recursos disponibles de forma 
inmediata (Clark y Yinger, 1979)
La elaboración, investigación y adaptación del ciclo de diseño, 
se basa en predicciones sobre la posible reacción de los alumnos (Clark y Yinger, 1979)
Planificar acciones futuras impli­
ca incertidumbre e imprecisión, por 
ello, en ocasiones, los juicios y 
decisiones se han de realizar par­
tiendo de informes incompletos 
(Clark y Yinger, 1980)_____________
Cuando el profesor no percibe discrepancias entre el plan y la realidad = rutinas 
Cuando se perciben discrepancias progresivas entre plan y realidad = decisiones inmediatas 
Cuando las discrepancias son serias = aplazamiento de las decisiones 
_________________________________ (Morine-Dershimer, 1979)_________________________________
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CATEGORIAS CENTRALES DE PLANIFICACION
La planif. del prof. gira sobre sus propios estu­
diantes y actividades (Clark y Yinger, 1979)
Categoría de planificación + utilizada: 
actividades de los alumnos (Zahorik, 1975)
1? necesidad del profesor al planificar: conectar 
con los intereses de los alumnos (Taylor, 1970)
Categoría de comienzo: los contenidos (Zahorik, 
1975)
Actividad = unidad básica y estable sobre la que 
se articula la programación (Yinger, 1977)
Categoría de + extensión en la programación: Con­
tenidos (Taylor, 1970)
Categorías + importantes: secuencia y estructura 
del área de conocimientos y conocimiento y moti­
vación de los alumnos (Tillema, 1984)
Mayores esfuerzos: planificación del contenido, - 
estrategias y actividades (Peterson, Marx y Clark, 
1978)
Categorías para tomar decisiones en la planif.: 
alumnos, materiales, marco del aula, conocim. 
personal y experiencia (Yinger, 1977)
Los planes pueden ser definidos como procesos cíclicos antes que lineales
(Clark y Yinger, 1979)
La relación entre los factores de la planificación, ¿es secuencial? 
¿o circular alrededor de algún factor? (Taylor, 1970)
NIVELES Y UTILIDAD DE LA PLANIFICACION
La mayoría de la planificación es mental 
(Clark y Yinger/ 1 9 7 9 ) ______________
Planificación mental: "diálogo mental" o 
"pensamiento reflexivo" (McCutcheon, 1980)
Utilidad: preparación de los contenidos (Clark 
y Elmore, 1981)____ ___________________________
Utilidad: beneficios psicológicos: dirección, 
seguridad y confianza (Clark y Yinger, 1979)
Importancia de la "imagen mental" de lo - 
que va a ser enseñado (Smith y Sendelbach, 
1979)_____________________________________
Planificación mental: recurso psicológico 
que proporciona seguridad y dirección 
(McCutcheon, 1980)
Utilidad: desarrollo de un esquema operativo 
para la enseñanza en el aula (Clark y Elmore, 
1981)________________________________________
Diferenciación entre planificación comprensiva (marco amplio de trabajo) 
y planificación secuencial (Clark y Yinger, 1979)
Utilidad: adaptación de los curricula al profe 
sor, a su conocimiento y sistemas de valores 
con respecto a los contenidos (Clark y Elmore, 
1981)__________________________________________
Aplicación de un esquema o "marco para la 
planificación", por parte del profesor, - 
que es aplicable a todas las programacio- 
nes (Morine-Dershimer y Vallance, 1976)
5 Niveles de planificación: anual, a término, de unidad, semanal y diaria 
______________________________(Yinger, 1977)________________________ _____
PLANIFICACION DEL PROFESOR Y MODELO DE OBJETIVOS
Escasa utilización de objetivos 
como elemento central
(Clark y Yinger, 1979)
Escasa utilización del modelo de 
objetivos
(Taylor, 1970; Zahorik, 1975; Mo- 
rine-Dershimer y Vallance, 1976; 
Peterson, Marx y Clark, 1978)
La planificación del profesor, normalmente, 
no se basa en categorizaciones derivadas 
de la teoria al uso sobre programación 
(Tillema, 1984)
En general, el sentido en el que los profesores 
piensan sobre la planificación del curriculum 
es inversa a como lo hacen los teóricos 
(Taylor, 1970)
Los profesores no utilizan el modelo de objetivos por: 
- supone demasiado tiempo para su realización 
- innecesaria 
- está implícita en otro tipo de diseños 
______ (Neal, Pace y Case, 1983) ____________________
DEPENDENCIA CON RESPECTO AL LIBRO DE TEXTO
Existe una gran dependencia del 
profesor con respecto a las guías 
didácticas (Smith y Sendelbach, 
1979)
El profesor, en muchos casos sigue 
el libro de texto (Caldehead, 1984)
El libro de texto cumple un papel enorme 
en la planificación, 
incluso en la planificación mental 
(McCutcheon, 1980)
Hay una ambivalencia del profesor 
entre la dependencia al libro de texto 
y la necesidad de responder a los intereses 
de los alumnos (Taylor, 1970)
II. ¿L- HACIA LA CONSTRUCCION DE UN MARCO CONCEPTUAL
PARA EL ANALISIS DE LAS RELACIONES ENTRE 
REFLEXION Y PLANIFICACION DEL PROFESOR
Nos proponemos, en este epígrafe, la revisión crítica del 
papel que los modelos derivados de la psicología cognitiva han tomado 
en la caracterización del pensamiento del profesor, así como las pos£ 
bles alternativas a dichos modelos. Nuestra finalidad en este punto - 
es la de presentar un marco conceptual que nos sea útil para el análi^ 
sis de las relaciones entre la reflexión y la planificación del profe 
sor, área de trabajo de la que nos ocupamos en el capítulo siguiente.
II. 4.1.- El pensamiento del profesor como paradigma de la investiga—  
ción de la enseñanza: un análisis crítico.
Comenzaremos por definir el paradigma de pensamiento del 
profesor desde una perspectiva amplia como el conjunto de supuestos, 
modelos, principios de investigación y teorización, etc... que se cen 
tran en el problema de las relaciones entre pensamiento y acción del 
profesor. El paradigma de pensamiento del profesor nace como una conse
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cuencia lógica de la crisis detectada en el proceso-producto. Se tra­
ta fundamentalmente de un enfoque de investigación que se centra en - 
la figura del profesor como eje alrededor del cual podemos analizar - 
los fenómenos de enseñanza, fenómenos y procesos que se definen como 
complejos, dinámicos, y en gran medida, imprevisibles; y desde los —  
que el profesor es estudiado a través de las relaciones o interaccio­
nes entre dos ámbitos o campos de análisis: (a) Como sujeto que actúa 
y organiza, dirige y responde fácticamente a un campo experiencial: - 
la enseñanza; y (b) como sujeto que construye y organiza mentalmente 
(o conceptualmente) un campo experiencial: la enseñanza.
Frente a esos dos ejes de análisis el paradigma de pensa­
miento del profesor propone una serie de principios de orden epistemo 
lógico que, de forma progresiva, se van haciendo presentes en la in—  
vestigación como alternativa y respuesta a paradigmas precedentes, —  
enunciaremos algunos de los más importantes:
I) Frente a la realidad del aula como conjunto de variables a con
trolar de forma experimental, se propone una caracterización de -
complejidad, dinamismo e irrepetibilidad de momentos y situacio—  
nes.
II) Frente a la interacción profesor-alumno en el aula como eje —
único de la observación, se proponen otros ámbitos de conceptual^ 
zación: enseñanza preactiva, interactiva y postactiva.
III) Frente al Ínteres exclusivo en lo observable y manifiesto, se 
propone el análisis de lo subjetivo y de los significados persona 
les como parte sustancial de "lo que ocurre" en el aula.
IV) Frente a la "técnica objetiva" y a la racionalidad que se le -
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supone ( y demanda) a las acciones del profesor, se propone el - 
conocimiento y la experiencia del mismo, así como un marco de ac 
tuación que, en ocasiones, exige improvisación o adopción de ru­
tinas que, en cualquier caso, son explicables en razón de los lí^  
mites impuestos (o percibidos) por la propia situación.
V) Frente a la prescripción como finalidad última del proceso in­
vestigador se propone la descripción y explicación como finalida 
des incluidas en todo el proceso de.investigación.
Metodológicamente el paradigma de pensamiento del profe—  
sor ha supuesto un cambio importante con respecto al proceso-producto 
en cuanto a los instrumentos de recogida de datos, dando entrada a un 
conjunto de procedimientos alternativos que implican una extensa va—  
riedad de métodos bajo la denominación genérica de metodología de in­
vestigación cualitativa, en su mayor parte derivados de la tradición 
etnográfica, fenomenológica y psico-sociológica, tales como entrevis­
tas, verbalización del pensamiento, estimulación del recuerdo, biogra 
fía, cuestionarios, análisis de material elaborado, técnicas de reji­
lla, etc...
Sin embargo, a la vista de los trabaos realizados desde 
el paradigma de pensamiento del profesor surge una pregunta, ¿han va 
riado sustantivamente las relacionas entre investigación y teoriza—  
ción?, en otras palabras,¿tal cambio de paradigma ha afectado en al­
guna medida el problemático triángulo de relaciones entre teoría-in­
vestigación-experiencia? .
Desde nuestro punto de vista, gran parte de la investiga 
ción derivada del paradigma de pensamiento del profesor, a pesar de
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la utilización de un instrumental de orden cualitativo, continúa plan 
teando las relaciones entre investigación, teorización y experiencia 
(o práctica educativa) desde una perspectiva cientifista-analítica , lo 
cual viene a restar significación educativa a la propia investigación 
cara a los sujetos investigados, en este caso, los profesores.
No cabe duda que la utilización de analogías y metáforas 
provenientes del campo de la psicología cognitiva nos han proporciona 
do un conocimiento sustancial de determinados aspectos del funciona­
miento cognitivo de los profesores, pero a la vez, lo han hecho desde 
esquemas de racionalidad impuestos por el marco teórico utilizado por 
el investigador. Dentro de ese marco teórico, una de las críticas que 
podemos plantear es la utilización del modelo de investigación de con 
trol unilateral, un modelo tradicional de investigación de corte cien 
tifista-analítico.
Torbert (1981), analizando las conclusiones de diversas - 
investigaciones educativas se plantea la siguiente cuestión ¿por qué 
desde diferentes investigaciones las conclusiones que se derivan son 
fundamentalmente de índole negativa?.
¿Indican los diferentes aspectos de las conclu­
siones negativas que lo que llamamos "buena práctica 
educativa" es tanto más infrecuente en nuestro país 
como improcedente en los estudios empíricos de tipo 
comprensivo? ¿0 todos esos descubrimientos negativos 
indican que la investigación educativa tal como ac­
tualmente tiene lugar es incapaz de proporcionarnos 
el acceso al tipo de teoría y de datos que pudieran 
identificar y guiarnos hacia la "buena práctica edu 
cativa"?.
(TORBERT, W.: 1981, pg. 142)
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El propio Torbert señala que la respuesta es "sí" en am—  
bas cuestiones, y que ello es debido a que la investigación se basa - 
en un modelo que viene a enfatizar el control unilateral del proceso 
de investigación. De ahí, continúa el autor, que la investigación so­
bre la educación sea, generalmente, tan escasamente educativa.
Veamos algunos de los aspectos que definen el modelo de - 
control unilateral en la investigación y que podríamos identificar en 
gran parte de la investigación derivada del paradigma de pensamiento 
del profesor, fundamentalmente el tipo de investigación de corte más 
netamente psicologicista:
a) Generalmente los roles adoptados por el investigador y por el pro­
fesor se encuentran claramente diferenciados. Los problemas a investi^ 
gar, así como su conceptualización, son tarea del investigador, el —  
profesor representa el papel de "sujeto en observación", al que se le 
pide "sea natural", incluso en situaciones artificiales.
b) Ello implica que, en ocasiones, la conceptulización de las sitúa—  
ciones que plantea el investigador sean escasamente significativas pa
ra el profesor. En otras palabras, los problemas son definidos "a ---
priori" por el investigador, y son escasas las ocasiones en las que - 
el profesor toma un papel activo en la definición (o redefinición) de 
los problemas investigados.
c) Las explicaciones, las conclusiones derivadas de la investigación, 
en algunos casos, son presentadas por el investigador de una forma - 
academicista, alejadas del lenguaje y los medios del profesor.
Desde nuestro punto de vista, la superación del control - 
unilateral de la investigación, en investigación educativa, es una ne
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cesidad metodológica, sobre todo si pretendemos que su significación 
con respecto a la práctica sea más real que conceptual, de lo contra­
rio podemos caer en el peligro de analizar los problemas de los profe 
sores como claves de su pensamiento y ofrecer explicaciones sobre su 
naturaleza y existencia, pero olvidando que son problemas a resolver, 
problemas que debe resolver el profesor, pero ante los que la investi^ 
gación debería de enfrentarse.
Nosotros diferenciaríamos dos fases en la evolución del- 
paradigma de pensamiento del profesor con respecto al control de la - 
investigación:
a) Una primera fase estaría representada por la adopción de los enfo­
ques más esencialmente cognitivistas, y que se caracteriza por un ---
control unilateral de la investigación por parte del investigador, y 
fundamentalmente de los marcos en los que se desarrolla, tanto contex 
tuales -se trata, en su mayor parte, de investigaciones de laborato—  
rio, de simulación, de análisis de cuestionarios, etc...-, como con—  
ceptuales: "dentro del paradigma de pensamiento del profesor observa­
mos una sobreacción en la dirección de una aproximación puramente ra­
cional de la enseñanza" (LOWYCK, J.: 1986, pg. 17). Esta primera fase 
se caracteriza por:
1) Centrarse en el análisis de los., procesos cognitivos de los profe­
sores de carácter general, aislando las fases de la enseñanza, espe­
cialmente la preactiva e interactiva.
2) Utilización de muestras relativamente amplias de sujetos (en cual_ 
quier caso no buscando la significatividad estadísitica) lo cual lie 
va, en ocasiones, a no centrarse en problemas particulares, sino en
procesos generales.
3) Por ello, se denota una clara ausencia de factores explicativos —  
contextúales, especialmente de orden institucional.
Gran parte de las investigaciones sobre la planificación 
del profesor se encontraría en esta primera fase, especialmente los - 
trabajos de lo que podríamos denominar como "escuela de Michigan".
b) Una segunda fase estaría caracterizada por la utilización de mode­
los referenciales que denominaremos como psicológico-sociales y cen—  
trados en la acción. Si bien no se adopta un modelo de investigación 
cooperativo, tal como podría ser la investigación-acción, nos encon—  
tramos ante un modelo mediacional entre el modelo de control unilate­
ral y el cooperativo. Si bien los problemas y su conceptualización, - 
en primera instancia, vienen determinados por el investigador, el pro 
fesor, a través de su propia reflexión, puede redefinir los problemas 
y, por lo tanto, intervenir en la conceptualización de los mismos. Se 
trata de un modelo dialéctico y consensuado de investigación. Algunas 
de las características que podemos observar en este modelo son:
1) La red de variables y significados asociados a un problema a in---
vestigar dependen más de la conformación de los esquemas conceptuales 
del profesor, es decir, de su propia vivencia, que de un enfoque "a - 
priorístico" del investigador.
2) Si el problema, tal como el profesor lo percibe y lo sitúa en sus 
esquemas de pensamiento, es el que determina la red de significados - 
que en él confluyen, es a través de la reflexión y dialéctica entre 
profesor e investigador que esos esquemas de pensamiento pueden hacer 
se explícitos.
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3) Hay (o puede haberlo) un enriquecimiento mutuo entre investigador 
y profesor desde el momento en que la reflexión se instaura como el - 
motor de la investigación. Por contra, son escasos los intrumentos de 
modelización de la reflexión del profesor, de ordenamiento del edifi­
cio de constructos con los que se enfrenta a los problemas, en cual—  
quier caso, en ese terreno estamos prácticamente comenzando, y las po 
sibilidades, desde nuestro punto de vista, son interesantes. Tanto la 
teoría de los contructos personales de Kelly, como la teoría de los - 
esquemas se presentan como posibles vías a utilizar en esa modeliza—  
ción de la reflexión del profesor.
Sin embargo, ambas posiciones o enfoques dentro del para­
digma de pensamiento del profesor presentan un problema derivado de - 
la lógica reacción contra paradigmas conductuales precedentes: el va­
cío teórico entre cognición y acción.
Algunos investigadores han intentado comprender 
algo más acerca de los procesos de pensamiento de —  
los profesores. Utilizan diferentes modelos princi—  
pálmente orientados al "aspecto implícito" de la ac­
tividad de enseñanza durante la planificación, ejecu 
ción y reflexión. Debido a la evolución histórica de 
la investigación en la enseñanza, se tiende a olvi—  
dar la conducta observable de los profesores en el - 
aula.
(LOWYCK, J.: 1984, pg. 16)
En otras palabras del mismo autor, "falta integración en 
el paradigma precedente, como sucede casi siempre que se comienza —  
con un paradigma nuevo" (LOWYCK, J.: 1986, pg. 17). Del conocido y - 
repetido binomio cognición-acción, el paradigma de pensamiento del -
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profesor, en muchos casos, se ha ocupado del tema de la cognición, o 
de la relación entre procesos de pensamiento y acciones "preactivas" 
y "postactivas" (aunque tal enunciado parezca una contradicción), —  
tal como la planificación, la valoración de material didáctico, etc. 
Sin embargo, las relaciones entre cognición y acción en el campo de 
lo "interactivo", es decir, en el aula, desde nuestro punto de vista, 
todavía es un problema no resuelto. Efectivamente nos encontramos an­
te problemas metodológicos: ¿cómo captar lo significativo de una se­
cuencia de enseñanza?, ¿qué instrumentos podemos utilizar?, ¿cómo in 
terpretar la complejidad?, etc... Desde nuestra perspectiva, sin em­
bargo, el problema fundamental no es metodológico-instrumental, mas 
bien se trata de un problema metodológico-formal, en primer lugar a- 
sociado al problema enunciado anteriormente, al control unidireccio­
nal de la investigación, se hace necesaria una investigación coopera 
tiva, una investigación-acción que "ponga sobre el tapete" los pro—  
blemas reales percibidos por el profesor; y en segundo lugar, quizás 
va siendo hora de comenzar a introducir las acciones y pensamiento - 
del alumno como uno de los posibles ejes de delimitación de lo sign£ 
ficativo en la enseñanza, el llamado método de la "triangulación" —  
puede ser un instrumento de investigación útil.
Por otro lado, el "puente" entre cognición y acción no - 
se realiza en el vacío, tampoco se trata de un proceso general y uni^  
forme a todo el profesorado y en cualquier situación, sino que se —  
realiza bajo condiciones determinadas, condiciones personales, insti^
tucionales y materiales, y ello, en el proceso de investigación, ---
obliga a una contextualización que no siempre se produce desde el pa 
radigma de pensamiento del profesor, ofreciendo, en ocasiones, la —
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falsa impresión que todo lo que el profesor hace o dice viene deterrni 
nado por un conocimiento práctico y experiencial y, en cualquier caso, 
personal; cuando también es cierto que, en ocasiones, lo que el profe 
sor hace -o deja de hacer- viene determinado por presiones exteriores, 
presiones que pueden entrar en franca contradicción con el conocimien 
to personal del profesor.
El concepto de actividad "molar" aplicado a la enseñanza, 
por otra parte, no puede por menos que ponernos en guardia frente a - 
perspectivas parciales en la investigación sobre el pensamiento del - 
profesor. La diferenciación entre enseñanza preactiva e interactiva, 
si bien nos ha ayudado a dar "el salto" hacia una visión más completa 
de la enseñanza, rechazando el reducto del aula como el único espacio 
significativo de la enseñanza, a la vez, en la situación actual, y —  
desde nuestro punto de vista, nos obliga a ser cautos, a la hora de - 
establecer los campos o límites de las investigaciones. Nuestra posi­
ción es que toda investigación o aproximación al pensamiento del pro­
fesor desde el ámbito interactivo, recoge inevitablemente aspectos —  
(limitadores o potenciadores) del ámbito preactivo, y viceversa.
II.4.2.- Pensamiento del profesor: entre la intención y la rutiniza—  
ción.
La posible construcción de un marco conceptual para el a- 
nálisis de las relaciones entre reflexión y planificación del profe—  
sor nos lleva a enfrentarnos a un problema difícil de acotar desde —
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los modelos cognitivos aplicados al estudio del pensamiento del profe
sor, el problema de las rutinas. El problema en cuestión es planteado
de la forma siguiente por Lowyck:
Definimos la enseñanza como "la actividad inten­
cional del profesor..., y esta actividad implica tan­
to planificación como ejecución y evaluación...". En 
esta definición aparece clara la prioridad de lo in—  
tencional de la enseñanza, sin embargo, no significa 
que no existan "rutinas" en la actividad de enseñan—
za. Depende de cómo definamos "pensamiento" versus —
"rutina".
Aunque uno pueda enfatizar la "unidad" de la con 
ducta, incluyendo aspectos conscientes e inconscien—  
tes, la literatura de investigación tiende a centrar­
se en uno u otro aspecto de la conducta del profesor. 
Por una parte, la atención se centra casi exclusiva­
mente en el aspecto "racional" de la conducta, tam---
bién llamado "actividad" y, por contra, el mayor énfa
sis se pone en las conductas espontáneas y no cons--
cientes, también llamadas "habilidades" o "rutinas". 
¿Cómo se puede reconciliar esta bifurcación?.
(LOWYCK, J.: 1984, pgs. 11-12)
Efectivamente, no cabe duda que bajo la consideración in£ 
cial de la complejidad de enseñanza, y de la ausencia de racionalidad 
en algunas de las acciones del profesor, así como de la "inmediatez" 
de muchas de sus decisiones; la investigación sobre el pensamiento —  
del profesor ha tendido a centrarse en las conductas y pensamientos - 
reflexionados, a utilizar modelos de racionalidadcognitiva implícita 
que en poco nos han ayudado a indagar sobre las conductas "no pensa—  
das o rutinas".
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En nuestro propio contexto resulta importante caracteri­
zar el término "rutina” aplicado al pensamiento del profesor, ya que 
con mucha frecuencia, "rutinización" en el aula ha sido sinónimo de 
”falta de creatividad", "ausencia de interés", "aburrimiento", etc., 
y en este punto quizás conviniera señalar la distinción entre una ac 
tuación regular del profesor "rutinaria", y acciones puntuales "ruti^  
nizadas".
De las definiciones que el mismo Lowyck recoge sobre el 
término (1984, pgs. 13-14), podemos derivar que la rutina es un pro- . 
cedimiento, ejecución o conducta estandarizada cuya finalidad es la 
simplificar el control sobre determinados aspectos de la acción en - 
el aula, dicho procedimiento no implica un período previo de reflexión 
y se caracteriza por su automatismo, precisión, comodidad, y que no - 
es sino resultado de un proceso de entrenamiento y aprendizaje profe­
sional .
La rutina, como procedimiento estandarizado, reduce el —  
esfuerzo cognitivo del profesor en la enseñanza, a la vez que incre—  
menta la estabilidad de la conducta del profesor en el aula, lo cual, 
a su vez, puede permitir a los alumnos, en ocasiones, predecir la con 
ducta o reacciones del profesor. Es decir, se trata, entre otros as—  
pectos de un elemento estabilizador de las relaciones y significados 
que confluyen en la interacción entre alumnos y profesor. A la vez, - 
ante la rutina nos surge una pregunta crucial para la innovación, ¿có 
mo puede ser cambiada o variada una rutina?.
Desde nuestro punto de vista, es justamente ante la pro—  
blemática suscitada por las rutinas, donde tiene una mayor significa­
ción la utilización de un umbral epistemológico derivado del alterna-
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tivismo constructivista, ya que, en suma, se trata de un recurso que 
tiene su base en la experiencia del profesor, y que viene sustentado 
por un conocimiento que podemos denominar como "conocimiento prácti­
co" (CONNELLY, F.: 1972; ELBAZ, F.: 1980; CONNELLY, F. y CLANDININ, 
J.: 1984; CLANDININ, J.: 1986), y que podríamos identificar con un - 
sistema de constructos que viene a guiar su actividad profesional.
Así, por ejemplo, un esquema que vendría a representar - 
el proceso sería el siguiente:
<N
Z< INTENCIONALIDAD
iZw - *■- DEL PROFESORcozw
Ex] * Reducir la com­
Q plejidad
< * Dar un signifi­
'“5 
Ex] cado personal
J
O. a su trabajo
s te» * Estructurar de
o
o forma determi­
2 nada la situa­
O
M ción del aula
O
<
D
H
M
en
SELECCION DE 
CONOCIMIENTO 
PRACTICO
De sí mismo 
De alumnos 
Del medio 
Del contenido 
De la teoría 
Etc.
ACCION 
EFLEXIONADA
APLICACION AUTOMA­
TICA DE CONOCIMIEN 
TO PRACTICO
RUTINA
Es decir, ante una situación compleja de enseñanza, el - 
profesor tiene una intencionalidad que se deriva, bien en la selec—  
ción del conocimiento práctico derivado de su sistema de constructos, 
y que le lleva a actuar en una determinada dirección, bien a utili—  
zar recursos que aplica automáticamente ante determinados problemas, 
y que su experiencia le dice que son de "eficacia probada", es decir, 
las rutinas. La intencionalidad, en el primer caso, podemos pensar se
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trata de una elección o juicio de valor sobre circunstancias concre­
tas que implican una opción por parte del profesor; en el segundo ca 
so, la intencionalidad no vendría tanto determinada por la situación 
concreta y sus características, como por el propio sistema de cons—  
tructos del profesor, formado a través de la experiencia y que le —  
lleva, de forma automática, a utilizar unas rutinas y no otras.
II.4.3.- Un modelo para el análisis de la planificación en el profe­
sor.
Desde la revisión de investigaciones sobre planificación 
que realizábamos en el capítulo anterior, podemos partir de la base 
de que el profesor, al planificar la enseñanza, no acude normalmente 
a la aplicación de los pasos previstos en la literatura prescriptiva 
sobre planificación, sino que su planificación parte de unas necesi­
dades percibidas (normalmente centradas en el alumno) a partir de —  
las cuales se estructura un proceso que tiene más de conocimiento —  
personal y práctico que de utilización de una técnica.
Si bien es cierto que la planificación se configura como 
el puente entre pensamiento (intención) y acción, la "reflexión es - 
el componente del análisis que une el pensamiento y la acción hacia 
la comprensión y el entendimiento" /YINGER, R.: 1986, pg. 10), así -
pues, desde nuestro punto de vista, es lícito acotar la planifica---
ción del profesor como un proceso derivado de su propia reflexión, - 
reflexión que va mucho más allá de los límites impuestos por el con­
tenido, tiempo, material, evaluación, etc..., reflexión cuyo "campo
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de acción”, desde el alternativismo constructivista, se establecería 
en la interacción entre en sistema de constructos personales del pro 
fesor (su conocimiento práctico) y las limitaciones y posibilidades 
que ofrece la situación. Yinger (1986) ofrece un esquema sobre los - 
componentes de la práctica de la enseñanza que nos puede servir de - 
base para el análisis de la reflexión del profesor:
Contextos
Acciones 
dirigidas a metas
Operaciones
Configuraciones del 
conocimiento
Componentes del 
conocimiento
PREACTIVO
Planificación/ 
preparación 
mantenimiento 
del expediente 
entrenamiento 
Evaluación/ 
puntuación 
etc.
PLANIFICACION
INTERACTIVO
Instrucción 
(por ejemplo: 
presentación 
práctica, revi­
sión, gestión del 
sistema social. 
Exámen de la ac­
tuación.
ACCION
Schón
1. medios del len­
guaje y repertorios 
descriptivos y ex­
perimentales .
2. sistemas aprecia 
tivos.
3. teorías globali- 
zadoras.
4. estructuras de 
roleso o
REFLEXION
OISE/Calgary
1. Reglas de la 
práctica.
2. Principios 
prácticos.
3. Imágenes 
Mariand/Conners
1. Principios de 
la práctica.
2. Principios pe­
dagógicos.
O
Conocimiento de 
la técnica
Conocimiento de Conocimiento 
del contenido del contexto
O o
Conocimiento de Conocimiento 
de los estudiantes de sí mismo 
Componentes de la práctica de la enseñanza. (YINGER, R.: 1986, pg. 11)
225
Como podemos observar, Yinger propone cuatro componentes 
del conocimiento de los profesores: conocimiento de la técnica, cono 
cimiento del contenido, del contexto, de los estudiantes y de sí mis 
mo. Como configuraciones de ese conocimiento, Yinger acude a los tra 
bajos de Schon, y a las investigaciones realizadas desde el Institu­
to de Ontario de estudios sobre Evaluación (OISE) y Universidad de 
Calgary, sobre el "conocimiento práctico" (Clandinin, Connelly y El- 
baz, fundamentalmente), así como a los trabajos de Marland (1977) so 
bre los principios de la práctica, y los de Conners (1978) sobre los 
principios pedagógicos. Desde dichos enfoques podemos conceptualizar
J
las tres áreas de profesionalización del profesor, planificación, ac 
ción y reflexión, que a su vez, se derivan en acciones específicas - 
en lo preactivo y en lo interactivo.
Desde nuestro punto de vista, y tomando como referencia 
el esquema propuesto por Yinger, la investigación sobre la planifica 
ción del profesor ha ido siguiendo un sentido descendente, del análi^ 
sis de lo observable de la planificación, es decir, de las acciones 
dirigidas a metas (por ejemplo, los trabajos de TAYLOR, P.: 1970; —  
ZAHORICK, J.: 1975; MORINE-DERSHIMER, G. y VALLANCE, E.: 1976, entre 
otros), se ha pasado al estudio de las operaciones que configuran la 
planificación del profesor (YINGER, R.: 1977; CLARK, C. y YINGER, - 
R.: 1979, entre otros) y a las configuraciones del conocimiento y pía 
nificación del profesor, por ejemplo, en las primeras semanas de cla­
se (CLARK, C. y ELMORE, J.: 1979).
Nuestro punto de partida al intentar abordar desde la in­
vestigación la planificación del profesor, es la importancia de la —  
configuración del conocimiento del profesor como eje sobre el cual ar
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ticula su reflexión.
Podemos partir de la consideración que el conocimiento - 
práctico responde a una situación de enseñanza, y a la vez, que tal 
conocimiento práctico se encuentra integrado en el pensamiento del - 
profesor dentro de un sistema de constructos personales que deviene 
de su propia formación y experiencias. Desde este punto de partida, 
intentar acotar la planificación del profesor, desde la reflexión —  
del mismo y, a la vez, intentando una explicitación (siempre parcial) 
de ese sistema de constructos personales, no tiene sentido si no am­
pliamos los límites de los que el profesor piensa o hace, a las razo 
nes por las que el profesor actúa o piensa, de ahí que quizás, para 
nosotros, sea más significativo hablar de la planificación en el pro 
fesor -como área de reflexión sobre su pensamiento y acción- que de 
la planificación del profesor -como área de pensamiento y acción-.
sis del pensamiento del profesor (a) centrado fundamentalmente en la 
planificación del mismo, (b) utilizando como soporte espistemológico 
la teoría de los constructos personales de Kelly y (c) tomando, como 
uno de los ejes sobre los que se articula la planificación, el cono­
cimiento práctico del profesor.
En la página siguiente ofrecemos un modelo para el análi^
2 
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FACTORES CONTEXTUALES: "Rutinas" organizativas del Centro, materiales disponibles, tipo de alumnos, hora­
rios, estructura física del aula, materia a impartir, colaboración con otros compañeros, programas oficia 
les, etc...
SISTEMA DE CONSTRUCTOS DEL PROFESOR
CONJUNTO DE TEORIAS, CREENCIAS Y EXPERIENCIAS, "FILOSOFIA" ANTE LA ESCUELA Y LA VIDA, IDEOLOGIA
FORMAS 0 ESTILOS GENERALES DE ANTICIPAR E INTERPRETAR LOS ACONTECIMIENTOS
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL PROFESOR
FORMA DE ANTICIPAR E INTERPRETAR UNA SITUACION
PRINCIPIOS QUE GUIARAN LA ACCION EN EL AULA 
(= PLANIFICACION)
> o o >
M  O
RUTINAS APLICADAS DESDE 
LA EXPERIENCIA
PERCEPCION DE LA 
PRACTICA 
("IN SITU" Y/O 
"A POSTERIORI")
REFLEXION SOBRE LA SITUACION DESDE 
EL CONOCIMIENTO DE LA TECNICA,
EL CONTENIDO, EL CONTEXTO,
LOS ESTUDIANTES Y DE SI MISMO
ACCIONES REFLEXIONADAS Y RUTINAS, 
ACCIONES PLANIFICADAS E IMPROVISADAS 
REFLEXION-EN-LA-ACCION 
INTERACCION EN EL AULA,...
El sistema de constructos del profesor, desde el modelo - 
propuesto, se configura como el marco o "vehículo" sobre el que tiene 
lugar un determinado proceso de pensamiento del profesor y que viene 
a establecer el vínculo entre los factores contextúales o "condicio—  
nes de realización" y los principios prácticos que guiarán la acción 
del profesor en el aula.
Desde el umbral epistemológico que nos ofrece el alterna- 
tivismo constructivista, definimos el "conocimiento práctico" del pro­
fesor como el conjunto de principios teórico-prácticos, de conocimien 
to experiencial, que partiendo de un sistema de constructos general, 
es adoptado por el profesor y aplicado a una situación concreta, ya - 
sea a través de la reflexión, ya sea aplicando conductas estereotipa­
das o rutinas.
Todo ello conforma un conjunto de principios que guiarán 
la línea de acción en el aula, y que en su momento servirán como "fil^  
tros selectores" ante la complejidad del aula. Del conjunto de accio­
nes reflexionadas y rutinas, de acciones planeadas e improvisadas, - 
de la propia reflexión-en-la-práctica, y de la percepción de la inte­
racción en el aula, de la utilización de materiales, horarios, etc... 
el profesor, de nuevo desde su propia experiencia, interpreta una rea 
lidad social de la que él mismo es, en parte, actor y autor; y es a 
través de esa interpretación que es capaz de consolidar o refutar su 
propio sistema de constructos, su forma de enfrentarse a la realidad 
en suma.
Desde este modelo podríamos, en principio, acotar algunas 
de las facetas o características que podrían diferenciar al profesor 
potencialmente innovador, del que no lo es. Así, por ejemplo, un pro-
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fesor con un sistema de constructos fuertemente arraigado e inflexi­
ble, anticipará e interpretará los acontecimientos profesionales ---
siempre de la misma óptica, las rutinas, en ese sentido, tienen "un 
terreno abonado" paira ser implantadas, no es difícil que con el tiem 
po la actividad rutinizada se convierta en actividad decididamente - 
rutinaria. Por el contrario, un profesor cuyo sistema de constructos 
es más flexible (aunque no necesariamente más estrcuturado), y que - 
capaz de interpretar de forma continua y crítica la realidad, es de­
cir, cuya percepción de la práctica y del contexto es fundamentalmen
talmente reflexiva, tendrá más recepción ante la potencial innova---
ción. Cuando la experiencia profesional es escasa, pensemos en los -
profesores novatos o en formación, si bien el sistema general de ---
constructos personales puede sostener un pensamiento sobre la escue­
la y el aula "a priori" supuestamente innovador, la falta de un cono 
cimiento experiencial y práctico a la hora de enfrentarse a problemas 
concretos, en ocasiones determina que el sujeto imite o tome como re 
ferencia modelos de enseñanza que él conoce en su experiencia de a—  
lumno.
Por último, quisiéramos señalar que el modelo presentado 
no es sino una forma de acotar, de forma ordenada, las variables que 
desde nuestra investigación se encuentran presentes en el análisis - 
del pensamiento del profesor a la hora de planificar. El modelo, co­
mo se puede observar es excesivamente lineal, de alguna forma, lo —  
que hemos tratado es de "congelar" mediante un esquema un proceso —  
que es cíclico y continuo. Un proceso que podría quedar mejor repre­
sentado, en sus relaciones espaciales, de la forma siguiente:
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El esquema presentado viene a representar el continuum en 
el que el pensamiento del profesor tiene lugar. Así, por ejemplo, en­
tendemos por factores contextúales las "condiciones de realización de 
la enseñanza", imperativos, posibilidades y limitaciones que el pro—  
fesor percibe cuando se enfrenta a la enseñanza. Esta percepción se - 
produce a través del sistema de constructos del profesor, si recorda­
mos la utilidad y función de los modelos en la construcción teórica,
no podemos por menos que hacer referencia a la metáfora del profesor 
como teórico, ya que, el sistema de constructos, lo que hace es iden 
tificar aquellos elementos, principios o variables del contexto que 
el profesor considera significativos para sus intereses, y no otros, 
en otras palabras, el profesor construye una representación simpli—  
ficada de la realidad: un modelo. Siguiendo el corolario de Organiza 
ción de Kelly (1966, pg. 82), podríamos derivar que no sólo identifi 
ca o interpreta ese conjunto de principios o variables, sino que, a- 
demás, en función de las necesidades o intereses profesionales espe­
cíficos a los que se enfrenta, ordena esos principios según una cate 
gorización personal. Así, por ejemplo, "responder a las necesidades 
del alumno" parece ser uno de los elementos prioritarios en la plani_ 
ficación del profesor, desde gran parte de las investigaciones anali_ 
zadas con anterioridad.
El conocimiento práctico lo definimos como el sistema de 
constructos específico que el profesor aplica a situaciones concre—  
tas: en la planificación (y desde las diferentes formas de planifica 
ción: escrita, estrategia mental, anual, quincenal, etc...), en la - 
evaluación, en el mantenimiento de la disciplina, en la utilización 
de recursos, etc...). Si tomamos como punto de referencia el corola­
rio de Experiencia de Kelly (1966, pg. 102), podríamos derivar que - 
el conocimiento práctico de un profesor varía con la ubicación suce­
siva de las interpretaciones y réplicas a los acontecimientos reía—  
donados con su vida profesional. Es decir, a través de la experien­
cia en la utilización del conocimiento práctico, el profesor puede - 
refutar o consolidar un sistema de constructos específico, o parte - 
de ese sistema de constructos, ya que, partiendo del esquema de cír­
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culos que presentábamos anteriormente, podríamos hablar de un pensa­
miento centrípeto, dirigido a la acción en función de un esquema pre 
vio; y un pensamiento centrífugo, dirigido a la reconstrucción del - 
esquema previo, en función de la experiencia, en el primer caso ten­
dríamos un pensamiento para la acción y en el segundo, un pensamien­
to desde la acción, esto podría ser cierto si la enseñanza sólo tu—  
viera dos ámbitos, preactivo y postactivo, que fueran sólo pensamien 
to y un ámbito interactivo que sólo fuera acción. Pero evidentemente 
la cosa no es tan simple. Definiendo la acción, en este caso, como - 
la acción en el aula, frente a frente con los alumnos que diría Jack 
son, también hay un pensamiento-en-la-acción, derivado de un conoci­
miento práctico y a partir del cual el profesor es capaz, en ocasio­
nes de responder a problemas inmediatos e imprevistos.
Partiendo de la base que el pensamiento para la acción, 
el pensamiento en la acción y el pensamiento desde la acción, no son 
sino conceptos o metáforas que utilizamos para desentrañar, a través 
de la construcción teórica, un proceso molar y complejo; y partiendo 
de la base de que podemos acceder a parte del pensamiento del profe­
sor a través de sus propias justificaciones e interpretaciones perso 
nales; no podemos por menos que plantear la imposibilidad real de, a 
través de la investigación, diferenciar o establecer unos límites —  
clarosdel pensamiento el profesor exclusivamente centrados en el pro 
ceso de planificación. Partiremos pues, del principio de que la pla­
nificación del profesor es más una situación que un pensamiento, o - 
mejor, es una situación, un ámbito de acción y reflexión donde el —  
profesor interpreta una realidad y anticipa acontecimientos en fün—
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ción de sus propios esquemas o sistemas interpretativos. En la medi­
da en que a través de la narrativa del propio profesor podamos re---
construir o reinterpretar, como investigadores, el trazado de sus es 
quemas interpretativos, de su configuración y naturaleza, podremos -
(a) explicar y analizar la realidad de una forma más contextualizada 
y (b) incidir, a través de la dialéctica entre profesor e investiga­
dor, en las posibilidades de mejora y reflexión sobre la práctica de 
enseñanza, la "traducción" del corolario de Sociabilidad de Kelly —  
(1969, pg.,131) a nuestros intereses es evidente: Hasta el grado en 
que una persona (en este caso el investigador) construye los proce—  
sos de construcción de otra (el profesor), puede desempeñar una par­
te en un proceso social que implica a la otra persona. El principio 
es "de ida y vuelta", en la medida en que el investigador construye 
el "conocimiento práctico" de un profesor, lo interpreta y se introdu 
ce en la comprensión de los fenómenos, lo cual le lleva, o puede ha­
cerlo, a modificar su propio sistema de constructos; y por otra par­
te, el profesor, a la vez, a través de la interpretación del investi^ 
gador puede, o no, modificar sus propios constructos personales.
¿Estamos hablando, en suma, de la identificación de la — 
investigación educativa con una especie de terapia clínica dirigida 
al profesor?, desde nuestro punto de vista la respuesta es negativa, 
si bien en determinadas metodologías de investigación (entrevista, - 
análisis de narrativas del profesor, etc...) sí hay un paralelismo - 
evidente entre el proceso social, entre dos personas, de terapia cli
nica, y el proceso de investigación, que también es un proceso so---
cial, no podemos olvidar que el eje, el objeto de la investigación -
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se centra en un proceso de interacción social: la enseñanza, y que, 
por ello, los problemas y explicaciones sobre la enseñanza no pue—  
den encerrarse únicamente en el mundo del profesor, digamos que el 
profesor es una vía de acceso a los problemas, pero no se constitu­
ye en naturaleza y contenido de esos problemas; el objeto, en el —  
fondo no es hacer un profesor mejor, sino elaborar los marcos con—  
ceptuales y críticos, suficientes para acceder a una enseñanza me—  
jor. Y en ese punto, tal como señala Yinger (1986, pg. 24), estamos 
en los comienzos.
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CAPITULO III
UNA APROXIMACION A LA PLANIFICACION DEL PROFESOR
DE E *G«B*
III.1.- INTRODUCCION A LA INVESTIGACION
Nuestro propósito en las páginas precedentes ha sido el 
de presentar en unos casos, y revisar y discutir en otros, un conjun 
to de propuestas de índole teórico, y de investigaciones, que vinie­
ran a conformar un marco de discusión que, a su vez, diera lugar al 
diseño de un modelo de análisis que, partiendo de la reflexión del - 
profesor, nos ofreciera la oportunidad y garantías de estudiar en —  
profundidad el problema de la planificación del profesor, en nuestro 
caso, del profesor de EGB.
Sin embargo, el eje de la investigación que presentamos, 
al menos en su segunda parte (y más fundamental) no es sólo el estu­
dio de la planificación del profesor. Nuestra experiencia en el tra­
bajo que presentamos nos enseña que intentar centrar un problema -en 
este caso la planificación- tomando como punto de partida el pensa—  
miento del profesor -en este caso su propia reflexión- no es un pro­
blema de competencia exclusiva del investigador, sino un trabajo con 
junto entre investigador y profesor. En otras palabras, la planifica 
ción del profesor, así como los problemas, creencias, principios y - 
actitudes que se encuentran asociados a ésta forman parte de un todo 
que podríamos denominar como conocimiento práctico y experiencial —
236
(ELBAZ, F.: 1983), cuya estructura es compleja y dinámica, y que, - 
sobre todo, viene determinada por la formación y experiencias perso 
nales del profesor; lo cual nos obliga, como investigadores, a no - 
cerrar los límites del campo de análisis, en los límites en los que 
desde la teoría se conceptualiza la planificación, sino desde las - 
imágenes que el profesor asocia a la planificación, imágenes que —  
forman parte de un todo, y que recogen otros posibles ámbitos de —  
conceptualización: enseñanza interactiva, postactiva, política cu—  
rricular, reglamentos o "tradiciones" en los Centros, etc...
Por todo ello quizás el problema que pretendemos abor—  
dar no sea .el de la planificación del profesor, sino fundamental—  
mente el de la planificación en el profesor.
III.1.1.- ¿Por qué esta investigación?
¿Cuáles son las razones que nos han llevado a trabajar 
sobre la planificación del profesor desde el paradigma de pensamien 
to del profesor?. Siendo quizás congruentes con el marco epistemoló 
gico que adoptamos para nuestra investigación, comenzaremos por una 
razón relativa a nuestra propia historia personal, o si se prefiere, 
relacionada con la evolución de nuestro propio sistema de construc­
tos. La conformación del campo teórico de la planificación, como - 
área en discusión, donde se "enfrentan" diferentes modelos de plani_ 
ficar y de entender la enseñanza nos ha llevado a plantear la sign£ 
ficación de tal "estado crítico" con respecto a la práctica de la - 
enseñanza.
La pregunta que nos hacemos es la siguiente: ¿qué papel
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representa la crítica al modelo de objetivos para el profesor?. ¿Se 
trata de un problema "de los teóricos", o se trata de un problema a 
plantear "desde la práctica"?. Probablemente se trata de un proble­
ma típico de teoría-práctica, y probablemente se encuentra sujeto a 
las limitaciones tradicionales de las relaciones "teóricos-prácti—  
eos". Nuestra posición a este respecto, y ella es la primera razón 
que nos ha llevado a plantear esta investigación, es que, desde la 
posición de supuesto teórico de la enseñanza, en muchos casos deseo 
nocemos el conjunto de significados que el profesor asume frente a 
la práctica, y ello se traduce en la utilización de un lenguaje es­
pecializado y en la utilización de unos esquemas teóricos que esca­
pan a la comprensión del profesor, y lo que es peor, que en poco o 
nada ayudan al necesario proceso dialéctico entre enseñanza y teo—  
ría e investigación de la enseñanza. Con respecto al área de la pía 
nificación del profesor el problema radica en intentar descubrir, -_ 
mejor evidenciar, los mecanismos, los problemas, los principios que 
el profesor utiliza para diseñar y justificar su planificación, só­
lo desde esta evidencia estaremos en posición, como teóricos, de en 
tablar un diálogo no tanto sobre los problemas importantes para el 
profesor, sino fundamentalmente desde las coordenadas significati—  
vas para el profesor, en otras palabras, desde un lenguaje común.
Una segunda razón está referida al propio paradigma en 
el que se inscribe la investigación. No cabe duda que de un tiempo 
a esta parte, una parte del colectivo académico-universitario de —  
nuestro país comienza a interesarse en el llamado paradigma de pen­
samiento del profesor (y toma de decisiones) y en los enfoques de -
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corte cualitativo en la investigación sobre la enseñanza. Efectiva—  
mente, podríamos concluir que asistimos al paso progresivo o supera­
ción del paradigma proceso-producto; sin embargo se trata de un paso 
un tanto ficticio, o si se prefiere, relativo, ya que, a la vez, de­
notamos la ausencia de investigaciones al respecto (al menos publi­
cadas *), y no debemos olvidar que un cambio de paradigma en la in—  
vestigación no sólo viene determinado por la discusión teórica, sino 
también por la discusión de métodos y resultados de investigación. - 
Esa ha sido otra de las razones de nuestro trabajo, el intento de —  
profundizar en el pensamiento del profesor como paradigma de investí 
gación en el problema de la planificación.
Por último, y derivado de todo lo anterior, dada la au—  
sencia, en nuestro país, de trabajos e investigaciones de corte feno 
menológico que incidan en el problema del qué, el cómo y el por qué_ 
planifica el profesor, nuestra contribución sólo pretende ser un pri^  
mer acercamiento al problema, una especie de "toma de contacto" que 
venga a clarificarnos cuáles son los problemas.reales a los que nos 
enfrentamos cuando, desde el contexto español, hablamos de pensamien 
to del profesor en enseñanza preactiva.
(*) Se podrían citar algunas de las comunicaciones presentadas al —  
I Congreso de Pensamiento de los Profesores y Toma de Decisiones, ce 
lebrado en Huelva (1986), así como algunas tesis doctorales inéditas.
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III.2.- DEFINICION DE PROBLEMAS
El problema central sobre el que vamos a trabajar, sobre 
el que hemos estado trabajando a lo largo de esta tesis, es el de - 
la planificación del profesor. Ello, tal como señalábamos en el epí—  
grafe anterior, nos ha llevado a identificar dos áreas problemáticas 
interrelacionadas:
(a) Cómo programa el profesor, cuestión a la que, como hemos visto en 
el Capítulo I, se encuentran asociados un gran número de interrogan—  
tes, y
(b) Cómo podemos conceptualizar el ”cómo programa el profesor”, cues­
tión a la que, en el Capítulo II, hemos tratado de aproximarnos a tra 
vés del estudio del llamado paradigma de pensamiento del profesor.
Ambas área problemáticas, a partir de este momento, vamos 
a hacerlas coincidir en la explicitación de un objetivo común, el de 
nuestra investigación:
Abordar la problemática asociada a la planificación de la 
enseñanza desde un enfoque fenomenológico y centrado en los procesos 
de reflexión del profesor.
Este objetivo general u objetivo-marco de nuestro traba—  
jo, se concreta en las preguntas siguientes:
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I) ¿Es posible explicitar determinados aspectos del pensamiento de 
los profesores sobre la planificación, a través de la "modeliza- 
ción" de sus propias reflexiones en lo que denominaremos "mapas 
de constructos o esquemas de significados personales"?
II) ¿Cuáles son los factores (contextúales y personales) que el pro­
fesor percibe como influyentes en su planificación?.
III) ¿Qué papel representa la planificación en el proceso de enseñan­
za interactiva? ¿Cuáles son sus implicaciones mutuas?.
IV) ¿Qué papel representa, o puede hacerlo, la "modelización" de un 
área de reflexión del profesor (en este caso el área de la plañí 
ficación), como posible eje de reflexión sobre las propias teo—  
rías y crencias?.
A lo largo de este trabajo trataremos de dar respuesta a 
las tres primeras cuestiones, así como una ligera aproximación a la - 
cuarta, cuestión esta última que, desde nuestro punto de vista deman­
da un tratamiento que supera el alcance de esta .tesis.,
Sin embargo, en el moménto de enfrentarnos a la problemá­
tica asociada al tema de la planificación, desde los procesos de re—  
flexión del profesor, no podemos por menos que reconocer nuestro des­
conocimiento de los procesos generales, del marco de actuaciones glo­
bales, que supone la planificación para el profesor, y que bien pudie
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ran servirnos para redefinir o tratar de concretizar los problemas de 
una forma más cercana a las propias prácticas reales del profesor. —  
Problemas tales como las diferentes tipologías de programación que —  
utilizan los profesores, los elementos que se contemplan, las fuentes 
documentales de que se nutren, etc...son aspectos que, conocidos, pue 
den sernos de gran utilidad para preparar el marco de reflexión del - 
profesor sobre el que trabajaremos. La ausencia de trabajos al respec 
to en nuestro propio contexto, nos ha obligado a plantearnos un nuevo 
objetivo, previo al enunciado anteriormente:
Realizar una aproximación empírica al problema de "cómo 
programa el profesor" y otras cuestiones relacionadas (dificultades, 
fuentes, elementos que se contemplan, etc...) cuya finalidad es ex—  
plicitar, de forma ordenada, los elementos que conformarían el ámbi­
to de reflexión del profesor en nuestra investigación.
En suma, la aproximación empírica no pretende la genera­
lización sobre "cómo programan los profesores", ni el instrumento uti_ 
lizado, ni la muestra sujeta a investigación lo permiten; a través de 
dicha aproximación la pretensión es la de "clarificar el campo", es - 
decir, un primer "filtraje" de problemas que nos ofrezca algunas de - 
las claves para interpretar la reflexión de los profesores.
El esquema general de la investigación puede quedar re—  
presentado de la forma siguiente:
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2
4
3
OBJETO DE LA INVESTIGACION: Abordar la problemática asociada a la planificación de la enseñanza
desde un enfoque fenomenológico, y centrado en los procesos de reflexión del profesor.
T
I
JL
PRIMERA_ETAPA_DE_LA_INVESTIGACION
Aproximación empírica al problema de 
"cómo programa el profesor"
Recogida y sistematización de información 
relativa a:
* Problemas relativos a la forma y estruc­
tura de las programaciones.
* Problemas relativos a las dificultades - 
percibidas para realizar y llevar a cabo 
la programación.
* Problemas relativos a las fuentes docu—  
.mentales y teóricas.
* Problemas relativos al "posicionamiento" 
ideológico y teórico del profesor frente 
a la programación.
Instrumento de investigación: 
EL CUESTIONARIO
SEGUNDA_ETAPA_DE_LA_INVESTIGACION
Aproximación cualitativa a la problemática asociada 
a la planificación de la enseñanza 
desde el ámbito de reflexión del profesor
* Explicitación de determinados aspectos del pensamiento 
del profesor sobre la planificación, a través de la —  
construcción de "mapas de constructos".
* Análisis de los factores contextúales y personales que 
el profesor percibe como influyentes en su planifica—  
ción.
* Análisis de las relaciones, desde el pensamiento del —  
profesor, entre enseñanza preactiva e interactiva.
Instrumento de investigación:
LA ENTREVISTA______________________
( SIJBLE_)_ JTE R C E R A JTA P A _DE _LA JJIY.E_STIJlA
El "mapa de constructos" como eje para la reflexión 
del profesor y posible motor para el cambio educativo
III.3.- PRIMERA ETAPA DE LA INVESTIGACION: LA APROXIMACION EMPIRICA.
Esta primera etapa de la investigación se define como —  
"una aproximación de carácter empírico al problema de cómo programa 
el profesor". Nuestra intención es la de recoger y sistematizar un - 
conjunto de información sobre las prácticas reales de planificación, 
a fin de utilizarla como marco o punto de referencia para la prepara 
ción de la segunda etapa o aproximación cualitativa de nuestro traba 
jo.
Los problemas a tratar, derivados en parte de algunas de
las investigaciones sobre el tema (ver apartado 1.3. de esta memo--
ria), y en parte por nuestra propia experiencia con respecto al con­
texto que nos ocupa, el profesor de EGB, los hemos agrupado en cua—  
tro grandes áreas, con sus interrogantes correspondientes:
I) Problemas relativos a la forma y estructura de las programaciones.
- ¿Qué tipo de programaciones realiza el profesor a lo largo del 
año?.
- ¿Qué tipo de estructura interna contemplan dichas programacio­
nes? .
- ¿Quién participa en la elaboración y/o control de las programa 
ciones?.
- ¿Qué tiempo se les dedica? ¿Qué variaciones hay de un año a ---
otro? ¿Y entre profesores?.
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II) Problemas relativos a las dificultades percibidas para realizar
y llevar a término la programación.
- ¿Cuáles son las mayores dificultades a la hora de programar, - 
desde los diferentes elementos que componen la misma?.
- ¿Cuáles son las dificultades para llevar a término la programa 
ción en el aula?.
- ¿Qué estrategias se utilizan para solucionar estos problemas?.
III) Problemas relativos a las fuentes documentales y teóricas del -
profesor en el momento de programar la enseñanza.
- ¿Cuál es el material que el profesor "suele tener sobre la me­
sa" a la hora de programar?.
- ¿Qué papel representa la formación teórica del profesor a la -
hora de planificar su enseñanza?.
- ¿Cuál es el papel que representa la experiencia?.
IV) Problemas relativos a la "posición ideológica" (teorías y creen­
cias) del profesor, con respecto a la programación.
- ¿Qué posición adopta el profesor con respecto al contenido, —
con respecto a las limitaciones institucionales y con respecto 
a sus propios alumnos, cuando programa su enseñanza?.
III.3.1.- El cuestionario.
El intrumento utilizado para abordar los problemas ante 
riormente reseñados ha sido un cuestionario de 29 preguntas "cerra­
das" y una "abierta", diseñado por nosotros mismos y que, en su for
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mato original, presentamos en el APENDICE I de esta memoria.
Son dos las razones que nos han llevado a utilizar el ---
cuestionario como instrumento de investigación en esta primera etapa
de la investigación, por una parte la facilidad de ordenar y poste---
riormente sintetizar la información requerida; y por otra, la posibi­
lidad de recoger información de un colectivo relativamente amplio de 
sujetos. Por contra, los inconvenientes que presenta el cuestionario 
son, entre otros, la imposibilidad de entrar en la "cualificación" de 
las respuestas, es decir, de demandar explicaciones que salgan de la 
propia estructura de la pregunta; así como la posible tendencia, por
parte del sujeto que contesta a idealizar la respuesta, bien a tra--
vés de sus propias expectativas (no lo que es sino lo que debería ---
ser), bien a través de las expectativas que se le suponen al investi­
gador u observador (no lo que es, sino lo que se supone que se debe - 
contestar).
Nuestro primer paso en el diseño del cuestionario fue el 
de, a partir de las cuestiones anteriormente enunciadas, elaborar un 
listado de preguntas que incidieran, desde diferentes aspectos y for­
mulaciones, en el abanico de cuestiones señalado. A partir de un lis­
tado de aproximadamente un centenar de preguntas, se procedió a un —  
primer "filtraje", pidiendo a un grupo de quince profesores de EGB - 
que eliminaran aquellas cuestiones" que consideraran como improceden­
tes o de difícil respuesta o que, en su caso, reformularan las que —  
consideraran pertinentes pero erróneamente planteadas.
En total nos quedaron unas setenta cuestiones, algunas de 
las cuales pertenecían a una temática común. Justamente el paso si---
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guíente fue el de agrupar las diferentes cuestiones en items que po­
dían definirse a través de una temática (por ejemplo, referencia a - 
actividades, contenidos, etc...). Después de varios intentos y revi­
siones por el grupo de profesores de EGB, el resultado final es el - 
cuestionario que presentamos en el APENDICE I de esta memoria.
Hemos de confesar que uno de los problemas a la hora del 
diseño del cuestionario, en el momento de intentar ordenar las cues­
tiones en items de temática común, fue la tendencia a utilizar el mo­
delo de objetivos como marco o punto de referencia para ordenar las 
cuestiones, tendencia que, a pesar de las sucesivas revisiones y fil 
trajes, desde nuestro punto de vista se manifiesta en algunos aspec­
tos del cuestionario.
La temática de los items se reparte de la forma siguien­
te :
- ITEMS RELATIVOS A LA FORMA, ESTRUCTURA, CONSTRUCCION,...
- Tipo de programación utilizada a lo largo del año  ITEM 1
- Tiempo en el que realiza la prog. anual  ITEM 2
- Quien participa en la programación  ITEM 3
- Quien suele leer  ITEM 4
- En que medida se repiten  ITEM 5
- Elemento central   ITEM 8
- Comprobación de su evlolución  ITEM 9
- Intervalo entre exámenes  ITEM 23
- Evaluación al margen de exámenes  ITEM 24
- Tipo de exámen  ITEM 25
- Variación con respecto a otros profesores............  ITEMS 27, 28
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- ITEMS RELATIVOS A LAS DIFICULTADES PERCIBIDAS.
- Para llevar a la práctica la programación...............  ITEM 6
- Lo más costoso de programar..............................  ITEM 12
- Cuando falta tiempo......................................  ITEM 17
- En la planificación de actividades....................... ITEM 20
- Improvisación............................................. ITEM 22.
- ITEMS RELATIVOS A FUENTES DOCUMENTALES Y TEORICAS.
- Material "sobre la mesa" a la hora de programar..........  ITEM 7
- Base de contenidos.......................................  ITEM 11
- Preparación de contenidos................................  ITEM 13
- Tratamiento de contenidos en clase....................... ITEM 15
- Base para el ordenamiento y temporalización de los temas. ITEM 16
- Base de las actividades..................................  ITEM 21
- Medios para aprender a programar.........................  ITEM 26
- Revistas que lee.........................................  ITEM 29
- ITEMS RELATIVOS A ACTITUDES E IDEOLOGIA FRENTE A LA PROG.
- Utilización de la programación...........................  ITEM 10
- Visión ideológica de los contenidos...................... ITEM 14
- Carácter de las actividades....,......................... ITEM 18
- Opinión y actitudes frente a la programación............  ITEM 19
En cuanto a la estructura de los items, según la respues 
ta que de demanda del profesor es la siguiente:
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ITEMS TIPO DE RESPUESTA QUE SE DEMANDA
1,2,3,5,9,12,
13,14,23,27
SEÑALAR UNA’O VARIAS RESPUESTAS ENTRE EL CONJUNTO 
QUE SE LE PRESENTA.
4,6,8,10,11,15,
16,17,18,20,21,
VALORAR LAS DIFERENTES RESPUESTAS SEGUN EL CRITE­
RIO:
22,24,25,28,29 SIEMPRE - A MENUDO - A VECES - ESPORADICAMENTE- NUNCA
7,26 VALORAR SEGUN:
MUY UTIL - UTIL - INDIFERENTE - POCO UTIL - INUTIL
19 VALORAR SEGUN:
MUY DE ACUERDO - ACUERDO- INDIFERENTE- DESACUERDO- 
MUY DESACUERDO.
Asimismo, en el cuestionario se presenta un encabezamien­
to donde se explica de forma sintética el objeto del mismo, se le de­
manda la colaboración al profesor, agradeciéndole por anticipado su - 
participación; y se le pide que cumplimente algunos datos relativos - 
a su actividad profesional y datos personales, en cualquier caso res­
petando su anonimato.
Por último señalar que el cuestionario fue presentado —  
fotocopiado, en 7 folios por las dos caras y grapado en su margen —  
izquierdo.
249
III.3.2.- Sujetos encuestados.
r""' Tal como ya hemos señalado, nuestro objetivo al abordar
el presente estudio no era el de analizar en profundidad las prácti­
cas ni el pensamiento del profesor con respecto a la programación. - 
-^Ni la confección del cuestionario, ni la elección de la muestra se - 
encuentran sujetas a las leyes de la psicometría, ni a los imperati­
vos de la inferencia y predicción estadísticas. Sin embargo, aun par 
/tiendo de nuestro interés en recoger una información mínima que nos 
introdujera en la problemática real de la programación del profesor
\ de EGB, no cabe duda que hemos de plantearnos unas condiciones míni-
\
'^ mas, si no de representatividad de la muestra, sí al menos de "no —  
representatividad" de la muestra con respecto a colectivos diferen—  
ciados de profesores, en otras palabras, si el conjunto de profeso—  
res utilizados como muestra (mejor, como "patrón de análisis"), por 
su número no podía considerarse como significativamente representati^ 
vo, estadísticamente hablando, de la población de profesores de EGB, 
tampoco podíamos permitir que dicho grupo presentara unas caracterís 
ticas comunes que lo hicieran representativo de un colectivo concre­
to, por ejemplo, pertenecientes a un movimiento de renovación, o de 
escuela urbana, o de un ciclo determinado de la EGB. De esta forma,  ^
se intentó que el "reparto" de cuestionarios contemplara aspectos —  
tales como el equilibrio en cuanto a los ciclos en los que trabaja— . 
ban los profesores, tipo de centro y experiencia docente.
Una vez repartidas "en mano" un total de 800 encuestas - 
y enviadas por correo unas 200, pudimos comprobar que el mayor pro—  
blema no estribaba en "elegir" a los sujetos apropiados, sino en ---
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"conseguir” sus cuestionarios una vez cumplimentados. Partiendo de la
base que el profesor de EGB, no sólo no está acostumbrado a respon---
der a cuestionarios ni encuestas sobre su propia práctica, sino que - 
presenta serias reticencias a hacerlo, actitud ésta que, desde núes—  
tro punto viene determinada por una especie de rechazo al tema teóri- 
co-investigador-pedagógico (todo unido), así como al "bombardeo" que 
desde la administración se le somete al profesor en cuanto a encues—  
tas, estadísticas, "trabajo burocrático", memorias, etc... en estos - 
últimos tiempos (razón esta última aducida por gran parte de los suje 
tos a los que pedimos cumplimentaran el cuestionario); y también par­
tiendo del hecho, comprobado por nosotros mismos, que el tiempo medio 
requerido para contestar el cuestionario fue aproximadamente de tres 
cuartos de hora; no deja de resultar normal que el total de protoco—
los cumplimentados que volvió a nuestras manos fue de 150; de los ---
cuales 18 hubieron de ser considerados como nulos por falta de res--
puesta en el 80% del cuestionario. Así pues, el total de encuestas so 
bre el que hemos basado nuestro trabajo es de 132.
Si bien el conjunto de cuestionarios recogidos se presen­
ta como claramente insuficiente para tratar el tema en profundidad y 
con carácter de generalizabilidad; lo podemos considerar como acepta­
ble para nuestro propósito de "clarificar" el área en una primera —  
aproximación, y probablemente como base para trabajos de carácter em­
pírico de mayor entidad que en el futuro puedan realizarse.
A continuación pasaremos a describir algunas de las carac 
terísticas de los 132 sujetos que contestaron al cuestionario. Los —  
datos, en puntuaciones directas y en porcentajes,aparecen en el APEN-
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DICE II de esta memoria.
De los 132 profesores que contestan el cuestionario, --
61 son varones (46.21%) y 71 son mujeres (53.79%).
En cuanto a los niveles de enseñanza que imparten, son - 
los siguientes:
PREESCOLAR.........  22 sujetos: 7 varones y 15 mujeres.
PRIMER CICLO.......  24 sujetos: 10 varones y 14 mujeres.
CICLO MEDIO........  22 sujetos: 12 varones y 10 mujeres.
CICLO SUPERIOR  63 sujetos: 32 varones y 31 mujeres.
Como podemos comprobar, los profesores pertenecientes al
grupo del Ciclo Superior, superan a los ubicados en los restantes —
Ciclos, cuestión ésta que habrá de tenerse en cuenta a la hora de —  
analizar aquellos datos que demanden un tratamiento diferenciado de 
los Ciclos.
De los profesores pertenecientes al Ciclo Medio y Supe—  
rior, las asignaturas impartidas se reparten de la siguiente forma:
CICLO MEDIO CICLO SUPERIOR
- TODAS LAS ASIGNATURAS... 9 7
- CIENCIAS SOCIALES......  1 15
- MATEMAT.-NATURALES  ' 4 20
- LENGUA- IDIOMA.........  7 18
- OTRAS................... 0 1
- NO CONTESTAN .......  1 2
El total de profesores que, en los dieferentes Ciclos,
imparten todas las asignaturas es de 56 (42.42%).
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Con respecto a la edad, .dato incial, en foriha^dg^pre­
gunta "abáeü&al1 , sólo ..oóiLtestaran* \ v, aproximadamente, la mi—  
tad de los sujetos encuestados, así:
- No contestan: 64
- Menos de 25: 15
- De 25 a 35: 23
- Mas de 35: 30
Más de la mitad de los encuestados cursaron sus estu---
dios en la década de los 70, un 21% finalizaron sus estudios antes 
del 70, y aproximadamente un 8% lo hicieron en los 80. Por otra —  
parte, en cuanto a experiencia docente, la distribución es similar, 
un 44% tienen de 5 a 15 años de experiencia; un 11% tiene más de —  
15 años; un 28% tiene de 1 a 5 años de experiencia, y un 8% tiene - 
menos de un año.
Comparando las respuestas entre la experiencia docente 
del profesorado, y los niveles en los que trabajan, si bien se man­
tiene cierto equilibrio, en el caso de los profesores con más de —  
quince años de experiencia, se denota una tendencia a situarse en - 
el Ciclo Medio y Superior, así, de los 23 profesores de mayor expe­
riencia, sólo uno se sitúa en Preescolar, y otro en el Primer Ciclo, 
siendo cinco los del Ciclo Medio y 16 los del Superior, comparativa 
mente, al Preescolar y al Primer Ciclo les corresponden un 4% res—  
pectivamente de profesorado con más de quince años de experiencia, 
mientras que al C. Medio le corresponde casi un 23% y al Superior, 
más de un 25%.
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En cuanto a los datos referidos al Centro donde trabajan 
los profesores encuestados, pueden consultarse en el EPIGRAFE II, só­
lo resaltar el hecho de que aproximadamente un 78 % de los profesores 
encuestados afirman tener en su aula más de treinta alumnos, de los - 
cuales, más de la mitad (50 profesores) dicen tener más de 35 alumnos 
por aula.
III.3. 31- Tabulación y cuantificación del cuestionario.
Los datos derivados de los 132 cuestionarios recibidos, 
fueron tratados a través de un programa estadístico por ordenador que 
nos proporcionó el sumatorio de cada una de las respuestas y alterna­
tivas correspondientes, así como su tratamiento porcentual. Por otra 
parte, el programa contemplaba la posibilidad de realizar "cruces" - 
entre diferentes variables, con el fin de analizar relaciones entre 
las respuestas.
En el APENDICE III presentamos los datos de forma resuná 
da, Tal como se puede comprobar, las respuestas que implicaban cinco 
alternativas de valor, han sido reducidas a tres, con el fin de ha—  
cer más claro nuestro análisis de datos, de cualquier forma, ( en —  
algún caso d e nuestro análisis y comentario lo utilizaremos) el pro 
grama por ordenados nos proporcionó los datos relativos a cada una - 
de las posibles opciones.
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III.3.4«- Análisis y comentario de los datos.
Comenzaremos por el primer núcleo problemático, referido 
al tipo, estructura, tiempo, participación, etc... de las programa—  
ciones.
A la vista de los datos del item 1, parece evidente que 
el tipo de programación más utilizada es, con mucho,la ANUAL-ESCRITA 
-SISTEMATICA; anual-escrita por la necesidad de llevar un "control"- 
o línea directriz a lo largo del curso que ordene, en primera instan 
cia, los tiempos en su relación con el programa oficial, pero, ¿por 
qué sistemática?, probablemente por la necesidad administrativa de - 
presentar, en la memoria relativa al Centro, las programaciones anua 
les de los profesores; o por el hecho de que cuando desde los órga—  
nos de control de la Administración se pide una programación, ésta - 
suele ser la anual. Desde nuestro punto de vista, no deja de ser sig 
nificativo el hecho de que siendo la programación ANUAL-ESCRITA-SIS- 
TEMATICA la más utilizada, sea a la vez, la menos útil cara al desa­
rrollo cotidiano de la enseñanza, en otras palabras, como si la sis- 
tematicidad de la programación estuviera más relacionada con el tipo 
de programación "a largo alcance", que para un lapso relativamente - 
corto de tiempo.
Dejando de lado que más de la mitad del profesorado en—
cuestado afirma realizar una programación diaria, ya sea escrita ---
(un 27 % del total de profesores) o como estrategia mental (30 %); - 
otro tipo de programación que, en cuanto a su utilización, parece —
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tener cierta importancia es la QUINCENAL-ESCRITA-SISTEMATICA, para —  
los profesores de Preescolar, la TRIMESTRAL-ESCRITA-SISTEMATICA para 
los Ciclos Inicial y Medio, y la SEMANAL-ESCRITA-NO SISTEMATICA para 
el Ciclo Superior. En todos los casos, la programción MENSUAL suele - 
ser la menos utilizada en cualquiera de sus variantes.
El tiempo que suele ocupar la realización del diseño de - 
la programación anual es entre 2 y 10 días al comienzo del curso. En 
cuanto a la participación en el diseño de las programaciones, suele - 
haber un equilibrio entre la realización individual (53.03%) y la rea 
lización con compañeros del mismo nivel o asignatura (41.67%), sólo - 
dos profesores afirman que se produce una participación de alumnos en 
su diseño (ambos del C. Medio), y ninguno de los profesores señala a 
los padres o a la Dirección del Centro como participantes en la pro—  
gramación.
Cruzado el item de "participación en el diseño" con la va 
riable "experiencia docente", no se producen diferencias dignas de —  
mención, sin embargo, cuando lo cruzamos con "N9 de profesores del —  
mismo nivel", parece derivarse que la mayoría de las programaciones - 
de carácter colectivo se producen cuando hay "uno o dos" profesores - 
del mismo nivel, en menor medida cuando se trata de "tres o cuatro", 
mientras que cuando se trata de "más de cuatro" profesores, la pro—  
gramación suele ser de tipo individual.
Otros aspectos que pueden desprenderse del análisis del 
item de participación (no olvidando las limitaciones de la muestra)—  
es que los mayores diferencias en cuanto a la participación en las —
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programaciones suele darse entre el Ciclo Inicial y el Ciclo Supe—  
rior; así, en el Ciclo Inicial, más de un 58% del profesorado encues 
tado de dicho ciclo, afirma realizar sus programaciones de forma co­
lectiva, mientras un 37.50% lo hace de forma individual; mientras —  
que en el Ciclo Superior la relación es inversa, un 62% afirma real£ 
zar su programación de forma individual, y un 36.51% afirma hacerla 
de forma colectiva.
También apuntar un hecho que merecería ser analizado con 
mayor profundidad y que, debido a las limitaciones de la muestra, só 
lo nos atrevemos a señalar como posible línea a comprobar, mientras 
que en los profesores de escuelas públicas la programación colectiva 
se cifra en un 46.60%, en las escuelas privadas sólo un 19.23% del - 
profesorado parece realizar sus programaciones de forma colectiva.
De las líneas precedentes parece desprenderse que a me—  
ñor profesorado que "enseñe lo mismo" (sea de la misma área o de la 
misma materia), mayores posibilidades hay de que se organicen las —  
programaciones de forma conjunta; a mayor número de profesorado, y - 
especialmente en el C. Superior (en el Medio se mantiene un equili—  
brio), donde el profesorado es de diferentes materias, parecen exis­
tir más dificultades para la programación colectiva.
A la pregunta de "quién lee completa o parcialmente sus 
programaciones" (ITEM 4), aparte de "usted mismo", el profesorado, en 
su mayor parte no suele contestarla -lo cual ya es significativo-. - 
Señalar que aproximadamente el 87% del profesorado que afirmó reali­
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zar sus programaciones de forma colectiva, reconoce que profesores - 
del Centró leen completa o parcialmente sus programaciones, por lo - 
demás, las programaciones parecen ser documentos que no suelen leer­
se por otras instancias ajenas a su/s autor/es. No cabe duda que po­
demos observar un cierto paralelismo o "correlación" entre las res—  
puestas derivadas del item anterior y las del presente. Así, un 84% 
aproximadamente de los profesores encuestados, o no contestan o seña 
lan que nunca los padres, y en parecida medida los alumnos, leen com 
pleta o parcialmente sus programaciones. Sólo un 32.58% de los profe 
sores encuestados afirma que la Dirección del Centro lee sus progra­
maciones siempre o a menudo (12.88%) o a veces (19.70%); mientras —  
que sólo el 25.76% señala que la Inspección lee sus programaciones - 
siempre o a menudo (8.33%) o a veces (17.43). Todo lo cual nos lleva 
a plantear el problema del control de la enseñanza a través de la —  
programación, tradicionalmente se ha señalado que cuando un inspec—  
tor llegaba a un Centro, su atención se concentraba en las programa­
ciones de los profesores, en que éstas correspondieran con el progra 
ma oficial y que estuvieran "al día"; sin embargo, de los datos pare 
ce desprenderse que esto no es así, o bien los profesores que no con 
testan sí tienen una respuesta pero no la dan, o bien podemos pen—  
sar que sólo la cuarta parte del profesorado encuestado ha presenta-
f
do en alguna ocasión sus programaciones a la Inspección.
En cuanto a la variación de las programaciones de un ---
curso a otro (ITEM 5), parece ser que se repiten sólo en lo básico, 
sólo tres profesores afirman copiar íntegramente sus programaciones
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de un curso a otro, y sólo cinco afirman variarla totalmente. El pro 
blema que ahora nos surge es delimitar el significado de lo "básico’' 
en la programación. Una clave para su interpretación puede derivarse 
del análisis de los items 27 y 28.
En el item 27 se analizan las opiniones sobre las varia­
ciones entre las programaciones de los diferentes profesores, es de­
cir, con respecto a lo que hacen (o suponen que hacen) otros profeso 
res. La mayor parte de los encuestados señalan que la variación de - 
las programaciones de unos profesores a otros se produce sólo "en al 
gunos aspectos" (48.48%); un 13% señalan que "son prácticamente sinú 
lares" y sólo seis profesores (4.55%) señalan que son "totalmente di 
ferentes". La mayor variación (item 28), en opinión de los encuesta- 
dos se produce en el ámbito de las actividades (54.55% "siempre o a 
menudo"), seguido de los criterios de evaluación (50.76%) y utiliza­
ción de recursos y materiales (47.72%). Por contra, el elemento o —  
ámbito donde menor variación parece haber es el de objetivos, segui­
do de contenidos.
Asimismo, detectamos una tendencia en cuanto al análisis 
por niveles de enseñanza, en cuanto a la utilización de recursos y - 
material, las mayores variaciones entre profesores suelen detectarse 
en el Preescolar y en el Ciclo Inicial, y mucho menos en los Ciclos 
Medio y Superior. Por contra, siendo los objetivos y contenidos ele­
mentos de escasa variación entre profesores, podemos identificar una 
mayor variación entre los profesores de los Ciclos Medio y Superior.
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Si bien los objetivos y contenidos se presentan como los 
elementos en los que podemos encontrar, en oponión de los profesores, 
menos variación inter-profesores, el item 8, a la vez, denota que son 
los objetivos y contenidos los elementos centrales con que los profe­
sores suelen comenzar su programación.
En la gráfica siguiente, quedan reflejadas las contesta—  
ciones de los profesores sobre el elemento central Mcon que usted co 
mienza la programación":
siempre o a menudo nunca
a veces o esporádicamente □  no contestan
OBJETIVOS
CONTENID
INTERESES
ALUMNOS
ACTIVID
ALUMNOS
CENTRO
INTERES
ACTIVID.
PROFESOR
EVALUAC.
PROBLEMA
«________ a________i ____ ___ a------------ !------------ !------------ ■-------------■------------ ■ . . . J
0 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Parece evidente que los profesores encuestados, en gene­
ral, suelen comenzar sus programaciones por la formulación de obje—  
tivos (72.72% "siempre o a menudo"). El análisis por niveles pone de 
manifiesto una tendencia a utilizar más les objetivos como elemento 
central en los Ciclos Medio y Superior. Por su parte, la utilización 
de los contenidos como elemento central de la programación va aumen­
tando de frecuencia en relación a los niveles de enseñanza, así, grá 
ficamente:
SIEMPRE 0 A MENUDO '///k VECES 0 ESPORADIC.
PREESC.
INICIAL
MEDIO
SUPERIOR
%
0 25% 50% 75% 100%
La evaluación, lógicamente, es otro de los elementos que 
tiende a aumentar, en cuanto a utilización, en relación a los nive—  
les de enseñanza, mientras que la utilización de un "centro de inte­
rés", suele disminuir, conforme aumentan los niveles de enseñanza.
El ónico elemento que se mantiene "uniforme" en los cua­
tro niveles reseñados, con igual intensidad es el de "intereses de - 
los alumnos", y en menor medida, pero guardando cierto equlibrio, el 
de "actividades del alumno. En suma, podemos derivar el interés simi. 
lar desde los diferentes niveles de enseñanza que el profesor otorga
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al alumno como uno de los ejes de la programación, lo cual viene a 
reforzar algunas de las consideraciones derivadas de la investigación 
en otros contextos, así, recordemos que Taylor (1970) ya señalaba la 
necesidad del profesor por conectar con los intereses de los alumnos 
como una característica común de los profesores de diferentes mate—  
rias. También podemos señalar los trabajos de Zahorick (1975), Yin—  
ger (1977) y Clark y Yinger (1979), entre otros, donde se señala la 
importancia de la categoría "actividades de los alumnos", como la —  
más utilizada, aunque no como elemento de comienzo.
Por nuestra parte, podemos identificar un nuevo problema, 
si bien la cateogría de "objetivos" es la más utilizada como elemen­
to central de comienzo de las programaciones, ¿qué importancia real 
tiene dicha categoría dentro de la programación?, en otras palabras, 
¿qué tiempo y extensión dedica el profesor a formular objetivos?, - 
¿supone un proceso de reflexión?, ¿qué relación se establece con los 
otros elementos de la programación?, etc... El trabajo de Salinas y 
San Martín (1986) sobre los proyectos curriculares de profesores-opo 
sitores pone de manifiesto que si bien la categoría "objetivos" es, 
con mucho, la más utilizada y a la que más extensión se le dedica, - 
en la mayoría de los casos, dichos objetivos están literalmente co—  
piados de los programas oficiales, implicando un escaso grado de re 
flexión, ¿son estas observaciones'aplicables a la programación "nor­
mal" del profesor?. Sin poder ofrecer una respuesta concluyente, des 
de nuestro punto de vista hay dos items que nos pueden facilitar un
acercamiento al tema, en el item 7, se pone de maniesto que el ----
77.27% de los profesores encuestados consideran los programas oficia 
les como "muy útiles o útiles" como material de apoyo para la reali­
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zación de la programación; y por otra parte, en el item 12, se pone 
de manifiesto la formulación de objetivos no es uno de los elementos 
"más costosos" de programar para el profesor.
Pasando al item 9, en el que se hace referencia a la re 
visión de la evolución de la programación anual, la mayor parte de - 
los profesores consignan por escrito observaciones sobre dicha evo—  
lución (89%), un 38.64% lo hacen a través de la memoria de fin de —  
curso, un 28.03% a veces escriben lo que creen puede serles útil pa­
ra otros cursos, y por último, un 22.73% consignan por escrito regu­
larmente la evolución del curso. Sólo ocho profesores no consideran 
necesaria ninguna consignación por escrito.
En cuanto a la consulta de las programaciones, la mayor 
parte de los profesores suelen consultarlas a la hora de realizar —  
otras programaciones (71.97% "siempre o a menudo") o antes de comen­
zar alguna unidad didáctica (57.58%).
Por último, y dentro de este primer bloque de análisis - 
dedicado al tipo, estructura, condiciones, etc... de la programación, 
haremos referencia a la evaluación. La mayor parte del profesorado — 
hace exámenes (77.27%). El nivel,donde hay una mayor proporción de - 
profesores que realizan exámenes es el Ciclo Superior (87.29%), segu:L 
do del Medio (77.27%), y del Inicial y Preescolar (62.49%). Tanto en 
el Preescolar como en el C. Inicial, el intervalo entre exámenes sue 
le ser "variable", tendiendo en el Preescolar a ser de quince días y 
en el Inicial de un trimestre. En el Ciclo Medio el intervalo suele
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ser de una quincena; y en el Ciclo Superior, se reparte entre quin—  
cenal y trimestral.
El tipo de examen más utilizado (item 25) en todos los - 
niveles es el de examen de cuestiones breves (50.76% "siempre o a me 
hudo"), seguido de la prueba objetiva (31.06%) y problemas (31.06%). 
Tanto el examen oral, como la utilización de material, por parte del 
alumno, en el examen, son escasamente utilizados.
Por último, en cuanto a la evaluación de actividades al 
margen del exámen (item 24), la mayor parte de los profesores llevan 
un registro individual del alumno (70.45% "siempre o a menudo"), o - 
anotan informalmente lo que les parece significativo (38.63%). Sólo 
doce profesores afirman no evaluar al margen del exámen, y veinticua 
tro admiten evaluar dichas actividades, pero no llevan un registro - 
por escrito.
Cruzando los items 23 y 25 (referidos a exámenes) con la 
experiencia del profesor, parece desprenderse que la utilización del 
examen está más relacionada con el Nivel de enseñanza que con la ex­
periencia del profesor, sin embargo, podemos apuntar una ligera ten­
dencia a que los profesores con menos experiencia de los Ciclos Pre­
escolar e Inicial, utilicen exámenes, y fundamentalmente problemas y 
pruebas objetivas; que los de mayor experiencia, que suelen utilizar 
menos el exámen, y éste suele ser del tipo de cuestiones breves.
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Pasando al segundo bloque de problemas, el relativo a las 
dificultades y problemas percibidos en la programación, comenzaremos 
por el item 6, que hace referencia a las mayores dificultades que el 
profesor percibe para llevar a la práctica la programación anual.
El 52.27% de los profesores encuentran como mayor dificul
tad, que dicha programación se hace sin un conocimiento previo del a-
lumno. Aunque dicha dificultad tiende a disminuir, según vamos "esca­
lando” los niveles de enseñanza, así, si en el Preescolar esta difi—  
cuitad de señalada por el 63.63% de los sujetos, en el Inicial por el 
62.50%, en el Medio por el 54.55, y en el Superior por el 44.45%. La 
proporción puede quedar reflejada en el gráfico siguiente:
,\\Y siempre o a menudo gg nunca
a veces o esporádicamente f"l no contestan
PREESCOLAR 
C. INICIAL 
C. MEDIO 
C. SUPERIOR
0 25% 50% 75% 100%
Lo cierto es que las contestaciones al cuestionario nos 
ponen de manifiesto la menor percepción, como problemática, de los 
profesores de Ciclos superiores hacia la dificultad de la falta de - 
un conocimiento previo del alumno. Lo cual nos lleva a preguntarnos
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si ello es debido a que los profesores de Ciclos superiores tienen - 
una mayor información sobre el alumno (a través de los registros y - 
ERPAS o de los informes verbales o escritos de los compañeros de ni­
veles inferiores), o si se trata de un problema relativo a la propia 
estructura de la programación, donde el conocimiento del alumno sólo 
tiene una relativa importancia con respecto, por ejemplo, a la orde­
nación de contenidos, que como vimos, es uno de los factores que au­
mentan en su utilización como elemento central, conforme aumenta el 
nivel de enseñanza. Teniendo en cuenta, que del item 7 se desprende 
que el 46.15% de los profesores encuestados consideran como muy útil 
o útil los ERPAs e informes de los alumnos para la realización de sus 
programaciones, nos inclinaríamos por incluir las dos opciones apun­
tadas como explicativas del fenómeno.
Por otra parte, el 45.45% de los profesores piensa que - 
en la práctica te encuentras con más dificultades de las que podías 
preveer, sólo un profesor señala "nunca", y, en cuanto a niveles, se 
da una gran uniformidad.
El item 12 hace referencia a los dos apartados más cos­
tosos de programar. El apartado más costoso de programar, en opi---
nión de los profesores es conectar con los intereses de los alumnos 
(42.42%), seguido de adaptar la programación a un tiempo estableci­
do (31.06%) y de buscar actividades no rutinarias (28.79%). Por Ci­
clos, la distribución de los tres elementos más costosos de progra­
mar es la siguiente:
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Preescolar Siempre o a menudo
- Conectar con los intereses de los alumnos: 45.45%
- Adaptar la programación a un tiempo esta.: 36.36%
- Buscar activ. no rutinarias: 27.27%
C. Inicial
- Conectar con los intereses de los alumnos: 33.33%
- Adaptar la prog. a un tiempo establecido: 29.17%
- Adaptar los contenidos del programa oficial:29.17%
C. Medio
- Conectar con los intereses de los alumnos: 45.45%
- Buscar activ. no rutinarias: 36.36%
- Adaptar la prog. a un tiempo establecido: 31.82%
C. Superior
- Conectar con los intereses de los alumnos: 42.86%
- Adaptar la prog. a un tiempo establecido: 30.16%
- Buscar activ. no rutinarias: 30.16%
El análisis de este item pone de manifiesto algo que ya 
habíamos apuntado anteriormente, la preocupación predominante del - 
profesor por conectar con los intereses de los alumnos, así como la 
actividad como uno de los ejes centrales de la programación. Sin em 
bargo, aparece otra dificultad que se repite en todos los niveles, 
el problema de adaptar la programación a un tiempo establecido.
f
En el item 16, se pone de manifiesto que un 77.28% de - 
los profesores opinan que el tiempo dedicedo e los temes "siempre o 
a menudo" depende de la dificultad de los mismos, asimismo, también 
un 73.49% de profesores opinan que "siempre o a menudo" dedica al - 
desarrollo de un tema el tiempo que sea necesario, de lo cual po--
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dríamos deducir que, en general, el profesor se encuentra con pro—  
blemas de tiempo a lo largo de su enseñanza, problemas que vendrían 
derivados de la necesidad de dedicar un tiempo adecuado a los temas 
o actividades, y que podrían derivar de la excesiva amplitud temáti_
ca de los programas oficiales (apuntemos que en el item 19, un ---
44.70% de profesores opinan que los programas oficiales adolecen de 
demasiada concreción, y casi un 60% señalan la necesidad de una ma­
yor autonomía, por parte del profesor, a la hora de diseñar su ense 
ñanza. Corroborando lo anterior, en el item 20, un 56.82% de profe­
sores encuestados opinan que "siempre o a menudo", la extensión de 
los programas es una dificultad a la hora de planificar actividades).
En cuanto al item 20, relativo a las dificultades a la 
hora de programar actividades, la mayor dificultad percibida es la 
falta de recursos y materiales (68.94% "siempre o a menudo"), sólo 
tres profesores contestan que "nunca" han tenido tal dificultad. Si 
bien en cuanto a niveles no hay diferencias apreciables, sí las hay 
en cuanto a tipología de centros, mientras el 72.81% de los profeso 
res de la escuela pública señalan que "siempre o a menudo" tienen - 
problemas de recursos y materiales, es el 57.69% de la escuela pri­
vada el porcentaje de profesores que contesta en tal sentido.
Sigue en importancia en cuanto a dificultades la excesi 
va extensión de los programas (56.82% "siempre o a menudo") lo cual, 
como ya hemos visto, puede relacionarse con los problemas de tiempo.
Por otra parte, este perece ser un problema cuya percepción aumenta 
ligeramente con los niveles de enseñanza, así, en el Preescolar es
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el 45.46% el porcentaje que contesta "siempre o a menudo"; en el Ci­
clo Inicial es el 45.83%; en el Medio el 50% y en el Superior el ---
68.26%.
También la falta de tiempo para preparar las actividades 
parece ser una dificultad que va aumentando con los niveles de ense­
ñanza, así, contestan "siempre o a menudo", un 13.64% de los profeso 
res de Preescolar; un 38.50% de los del C. Inicial; un 40.91% de los 
del C. Medio y un 47.62% del C. Superior.
No parece ser problema la falta de interés de los alum—  
nos en cuanto a las percepciones de los profesores encuestados, sólo 
un profesor del Ciclo Superior contesta "siempre"; sin embargo, tam­
bién parece que dicho problema se centra o al menos se evidencia más 
en el C. Superior, en dicho Ciclo, un 30.16% contesta "a menudo".
Por último, del item 22 se desprende que la mayoría de 
los profesores (64.40% "siempre o a menudo" y sólo un profesor con­
testa "nunca") reconoce que algún acontecimiento o problema suscita 
do en el aula le hace plantear nuevas actividades, planteamiento —  
que tiene la tendencia a hacerse más patente conforme aumentan los 
niveles de enseñanza.
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Pasando al tercer gran bloque de problemas, el relativo a 
las fuentes documentales y teóricas (de formación), que el profesor - 
considera como más útiles en el diseño, el item 7 pone de manifiesto 
que los programas oficiales (exceptuando el C. Superior) es el mate—  
rial considerado como "muy útil o útil", en primer lugar, en el Prees 
colar, C. Inicial y Medio. Le siguen en importancia, en cuanto a uti­
lidad, las observaciones sobre los alumnos y las programaciones de —  
otros años. En el Ciclo Superior la fuente más utilizada suelen ser - 
varios libros de texto. Por niveles las contestaciones más repetidas 
han sido: muy útil o útil
- Preescolar: Programas oficiales 86.37%
Observaciones sobre alumnos 86.37%
Programaciones otros años 81.82%
- Ciclo Inicial: Programas oficiales 83.33%
Observaciones sobre alumnos 75%
Programaciones otros años 66.66%
- Ciclo Medio: Programas oficiales 86.37%
Varios libros de texto 81.82%
Guía didáctica 77.27%
Observaciones sobre alumnos 77.27%
- Ciclo Superior: Varios libros de'texto 76.19%
Observaciones sobre alumnos 74.60%
Programaciones otros años 71.43%
Podemos observar una ligera tendencia, y que, en cualquier 
caso sería un problema a plantear, a aumentar la importancia o utili—
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dad del libro de texto (varios libros de texto) conforme van aumentan 
do los niveles de enseñanza, y consecuentemente, como ya hemos visto, 
la importancia adjudicada a los contenidos y a la propia evaluación.
Dicha tendencia se pone aún más de manifiesto en el análi­
sis del item 11, el relativo a la base a través de la cual se planifi­
can los contenidos en la programación, se dan dos contestaciones mayo- 
ritarias en el "siempre o a menudo": un centro de interés (46.97%) y - 
una lección del libro de texto (32.58%). Si el análisis lo hacemos por 
niveles, gráficamente podemos observar la importancia progresiva que va 
tomando el libro de texto como base de contenidos:
Preescolar: libro de texto
centro de interés
C. Medio:
27.27%
59.09%
C. Inicial: libro de texto 25%
centro de interés 45.84%
libro de texto 
centro de interés
40.91%
45.46%
C. Superior: libro de texto
centro de interés
34.92%
42.85%
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Con respecto a la preparación de los contenidos por parte 
del profesor (item 13), la mayor parte de los profesores que contes—
tan señalan que dedican cierto tiempo a preparar los contenidos  ----
(59.09% ), sólo ocho profesores señalan que no necesitan repasar con 
antelación.
El item 15 hace referencia al tratamiento de los conteni­
dos durante la enseñanza, resultando que la mayor parte de los profe­
sores (70.45% "siempre o a menudo") amplian los contenidos mediante - 
explicaciones, aspecto que va aumentando en intensidad con los nive—  
les de enseñanza. Sólo un 22% aproximadamente utiliza fotocopias para 
ampliar o explicar contenidos, y sólo el 30% utiliza material audiovi^ 
sual. La utilización de apuntes de confección propia (del profesor) - 
parece ser una práctica utilizada sólo en el C. Medio y Superior, así 
como la ampliación de los temas por parte de los alumnos.
Con respecto al ordenamiento y temporalización de los te­
mas (item 16), el 50% del profesorado encuestado señala que "siempre" 
ordenan los temas según un esquema de adquisición de conceptos, aun—  
que este aspecto disminuye conforme aumentan los niveles de enseñanza, 
y la utilización del esquema del libro de texto (37.88% "siempre o a 
menudo") aumenta paralelamente a los niveles de enseñanza.
Un aspecto que se desprende claramente de las respuestas 
analizadas es que el tiempo dedicado a los temas depende de la difi­
cultad de los mismos (77.28% "siempre o a menudo". Así como que la -
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dependecia del tiempo con respecto a los intereses de los alumnos va 
aumentando significativamente con los niveles de enseñanza.
Con respecto a la base para planificar actividades (item 
21), hay dos aspectos sobre los que el profesor suele incidir en sus 
contestaciones: la propia experiencia (77.27% "siempre o a menudo") y 
la marcha e intereses de los alumnos (75% "siempre o a menudo"). Es -
escasa la utilización que se le asigna a los programas oficiales ----
(25,76%), excepto en el C. Medio que parece ser mayor. Asimismo, un - 
46.22% responden que "siempre o a menudo" se basan en las posibilida­
des surgidas sobre "la marcha". En este item no suelen haber diferen­
cias entre niveles de enseñanza, sin embargo, en cuanto a experiencia 
de los profesores, podemos observar una mayor utilización del libro - 
de texto y guía didáctica en los profesores de menos de un año o de - 
1 a cinco años de experiencia, y si bien la marcha e intereses de —  
los alumnos suele mantenerse uniforme en los dieferentes niveles de - 
experiencia, las posibilidades surgidas sobre "la marcha", suelen es­
tar centradas en los profesores de más de cinco años de experiencia.
Siguiendo con lo anterior, en el item 22, son fundamental 
mente los profesores de uno a cinco años de experiencia los que res—
ponden que "todas las actividades^están previamente programadas" ----
(37.12% "siempre o a menudo"), mientras que son los profesores de más 
de cinco años de experiencia los que, en su mayor parte, responden —  
que algún acontecimiento o problema imprevisto me hace plantear nue—  
vas actividades (64.40% "siempre o a menudo").
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Con respecto a las fuentes teóricas de las que el profesor 
se nutre (o lo ha hecho) para aprender a programar, la más importante 
y uniforme an todos los niveles de enseñanza es la propia experiencia 
(65.91%), seguida de compañeros de la profesión, aunque en este caso, 
va disminuyendo su importancia conforme aumentan los niveles de ense—  
ñanza. Los libros de programación ocupan el tercer lugar en importan—  
cia asignada por los profesores (42.42% "muy útil o útil"). La guía —  
didáctica parece tener incluso más utilidad que la propia carrera de - 
Magisterio o los cursillos impartidos por el ICE o Inspección. Incluso 
la utilidad de los libros de programación va descendiendo con la expe­
riencia del profesor, así, si aproxiamadamente el 60% de los profesores 
con menos de cinco a ños de experiencia señalaban los mismos como "muy 
útiles o útiles", es el 47% quien lo hace desde la experiencia de cin­
co a quince años, y el 22% con más de quince años.
Por último, en cuanto a las revistas que normalmente leen 
los profesores relacionadas con temas educativos, sólo señalar como - 
revistas más comúnmente leidas Cuadernos de Pedagogía, Vida escolar y 
fundamentalmente Escuela Española. Sólo señalar que en la mayoría de 
las ocasiones son más los profesores que no contestan o que señalan -
que no las leen nunca, que los que parecen sí hacerlo, aunque sea ---
sólo en ocasiones.
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III.3.S».- "¿Cómo programa el profesor?": "Perfil" del profesor.
A continuación, y en función de los datos comentados, - 
trataremos de resumir dichos resultados, a partir del establecimien 
to de una especia de "perfil" del profesor "medio" que parece des—
prenderse de las contestaciones a nuestro cuestionario. Y por su---
puesto, de nuevo, insistir en el escaso número de profesores que —  
contestan al cuestionario, lo cual nos obliga a observar los datos 
con cierto distanciamiento, pero a la vez, observar dichos datos co 
mo una evidencia, un primer acercamiento a un problema, el de la —  
* planificación del profesor de EGB en nuestro contexto, sobre el que 
i muy escasos datos teníamos.
Nuestro profesor (o profesora), realiza una programa--
ción anual, programación que elabora por escrito y que responde a - 
un esquema previo, es decir, presenta cierta sistematicidad. Esta - 
programación anual, se realiza a principios de curso, y el tiempo - 
que se dedica a su realización suele durar entre dos y diez días. - 
Dependiendo del número de profesores del mismo nivel y/o materia, y 
de las relaciones que se establecen entre esos profesores, dicha —  
programación anual puede tener un carácter colectivo, o individual. 
Lo que parece claro es que la programación anual, si bien en muchos 
casos se presenta como parte del Proyecto del Centro, su consulta, 
parece ser reservada únicamente al profesor o profesores que la con 
feccionaron, y su consulta suele estar situada en el momento de rea 
lizar las diferentes programaciones parciales.
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A la vez, nuestro profesor realiza otro tipo de programa 
ciones parciales, sean trimestrales (escritas y sistemáticas), sean 
quincenales (escritas y sistemáticas), sean semanales (escritas, aun 
que no sistemáticas). Lo que parece claro, es que conforme la progra 
iriación va siendo más concreta, conforme su alcance (en el tiempo) va 
disminuyendo, se va perdiendo sistematicidad. Hasta llegar a la pro­
gramación o planificación mental, diaria, previa a la entrada en el 
aula. Como veremos, nuestro profesor hace coincidir el tiempo de las 
programaciones parciales con el intervalo en que suele hacer evalua­
ciones .
Nuestro profesor, de un curso a otro, repite en sus pro­
gramaciones sólo lo básico, no parece haber variación excesiva en —  
contenidos y objetivos, más teniendo en cuenta que se parte de los - 
programas oficiales, pero sí en cuanto a las actividades, criterios 
de evaluación y utilización de recursos y materiales. Y aquí surge - 
una cuestión a plantear a nuestro profesor, ¿cómo se entiende que no 
existiendo variación aparente en cuanto a objetivos, sí la haya en - 
cuanto a las actividades?. Desde nuestro punto de vista la respuesta 
parece evidente, la definición de objetivos suele darse en la progra 
mación sistemática, por ejemplo en la anual, y como hemos señalado, 
basada en los programas oficiales, sin embargo, la definición preci­
sa de actividades suele darse en las programaciones de más corto al­
cance (por ejemplo en las quincenales o semanales), y es en ese tipo 
de programación donde la información asimilada sobre la clase, los - 
alumnos, la motivación, materiales, etc... puede llevar al profesor 
a hacer variar las actividades de un curso a otro.
Tanto los objetivos como los contenidos parecen ser los
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elementos o "apartados" con que nuestro profesor comienza la progra­
mación anual, sobre todo si pertenece a los Ciclos Medio o Superior. 
También parece haber un elemento que el profesor tiene muy en cuenta 
a la hora de programar: los intereses de los alumnos. Y en ese senti 
do podemos identificar la programación como una especie de "balanza" 
-valga la metáfora- que tiende a equilibrar, en la medida de lo posi 
ble, contenidos y objetivos -en gran medida requeridos desde la Admi 
nistración, y los intereses de los alumnos -problema derivado del —  
propio contexto del aula. Hemos de tener en cuenta que conectar con
los intereses de los alumnos, es uno de los mayores problemas de ---
nuestro profesor, mientras que formular objetivos, no parece ser una 
tarea costosa, más si tenemos en cuenta que los programas oficiales, 
en los cuales, recordemos, vienen formulados los objetivos, es un ma 
terial útil en el momento de programar.
Por otra parte, nuestro profesor parece consignar por es 
crito -de forma asistematica- cosas o aspectos del desarrollo del —  
curso que puedan serle de interés para la planificación del siguien­
te curso.
Nuestro profesor suele hacer exámenes, quincenales o tri^  
mestrales -coincidiendo con el lapso de tiempo que recoge su progra­
mación escrita parcial-, y ese exámen suele ser de cuestiones bre---
ves. Asimismo, el profesor lleva un registro individualizado de cada 
alumno.
Conectar con los intereses de los alumnos, ya lo hemos -
señalado, es una de las mayores preocupaciones del profesor, por ---
ello:
a) Una de las mayores dificultades a la hora de planifi­
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car a principios de curso, en la programación anual, es el descono­
cimiento que nuestro profesor tiene sobre sus alumnos.
b) Conforme nuestro profesor va conociendo a sus alum—  
nos, en las programaciones parciales van variando las actividades, 
recursos, etc..., aunque los objetivos-globales planteados en la —  
programación anual se mantengan.
Lo que también parece claro para nuestro profesor, es - 
que en la realidad, en el aula, te encuentras con más dificultades 
de las que pudieras preveer. De ahí otra dificultad fundamental: el 
adaptar la programación a un tiempo establecido. El tiempo, efecti­
vamente, parece ser una de las dificultades presentes a lo largo del 
proceso planificador, no tanto tiempo para programar, que también -
es un problema, sobre todo cuando se plantea en equipo de profeso---
res, sino, fundamentalmente, tiempo real en el aula. Y aquí podemos 
volver a retomar la metáfora de la "balanza": es como si la progra—  
mación fuera esa balanza que tiende a equilibrar el tiempo de que el 
profesor dispone para desarrollar su enseñanza, así como el tiempo - 
en el que se desarrollan las diversas secuencias de enseñanza, y los 
contenidos y objetivos que ha de desarrollar, para cumplir los nive­
les básicos, o los que él mismo se propone.
También nuestro profesor considera que resulta costoso - 
el programar actividades no rutinarias, lo cual, parece claro que es 
taria relacionado con los dos problemas anteriores: conectar con los 
intereses de los alumnos y problemas de tiempo. La falta de recursos 
y materiales en el centro, y la excesiva amplitud percibida de los - 
programas oficiales, también son dificultades que nuestro profesor - 
identifica a la hora de programar su enseñanza.
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Los problemas de tiempo parecen seguir presentes a la - 
hora de preparar las actividades, y en este caso estamos hablando - 
de tiempo "fuera del aula", y por otra parte, nuestro profesor, pa­
rece abierto a la complejidad del aula, en el sentido en que algún 
acontecimiento o problema "in situ" le hace plantear nuevas activi­
dades, probablemente para una mejor conexión con los intereses de - 
los alumnos.
Cuando nuestro profesor se sienta frente a una mesa a - 
preparar sus programaciones, suele tener frente a él los programas 
oficiales, los registros de los alumnos y las programaciones de o—  
tros años (en los ciclos superiores también tendría varios libros - 
de texto y la guía didáctica). De lo cual podemos deducir que las 
programaciones del profesor, partiendo de lo "oficial", tienden a - 
basarse,, de forma prioritaria, en la propia experiencia del profe—  
sor. El ordenamiento de los contenidos suele derivar de dos aspee—  
tos que en algunos casos son coincidentes: según un esquema de ad—  
quisión de conceptos, y según el propio ordenamiento en el libro de 
texto. El libro de texto va tomando una importancia mayor conforme
aunmentamos en los niveles de enseñanza. En cualquier caso, el ---
tiempo dedicado a los temas depende, para nuestro profesor, de la - 
dificultad de los mismos.
De nuevo la experiencia de nuestro profesor parece ju—  
gar un papel fundamental a la hora de diseñar actividades, así como 
la propia marcha e intereses de los alumnos. Por contra, los progra 
mas oficiales parecen jugar un escaso papel en este aspecto.
Por último, nuestro profesor no parece ser una persona - 
especialmente interesada por la lectura de revistas mas o menos espe
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cializadas en educación. ¿Cómo ha aprendido nuestro profesor a pro—  
gramar?, fundamentalmente a través de su propia experiencia, y a tra 
vés de la experiencia de sus compañeros, y sólo en tercer lugar, a - 
través de la lectura de libros especializados de programación. No —  
parece tener en cuenta ni la carrera de Magisterio, ni los cursillos 
que probablemente ha realizado como elementos que le han ayudado de­
cisivamente a programar.
En suma, los siguientes "mapas" podrían representar, de 
forma resumida, algunos de los aspectos que se desprenden del análi 
sis de las contestaciones de nuestro profesor:
Tipos de programación:
* Anual/escrita/sistemática
* Diaria/estrategia mental
escrita/sistemática* Trimestral o
* Quincenal
* Semanal/escrita/no sistemática
Elemento de comienzo:
* Objetivos
* Contenidos
* Intereses de los 
alumnos
El diseño suele ser:
* Individual o
* Colectivo
Suelen consultarla:
* El profesor
* Profesores del 
Centro (a veces)
Para:
* Realizar las prog, 
parciales.
* Antes de unidad - 
didáctica
Evaluación:
* Registro individual de alumnos
* Anotación informal de lo significativo
* Exámenes: -quincenales o trimestrales
-de cuaestiones breves
Cómo programa el profesor
Variación de un 
curso a otro:
* Sólo en lo bá­
sico.
Variación entre 
profesores:
* Actividades
* Criterios de 
evaluación
* Recursos
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f  * EN LA PRACTICA TE X  
'ENCUENTRAS CON MAS DIFI—  \  
CULTADES DE LAS INICIALMEN- ' 
TE PREVISTAS. x* FALTA DE RE-' 
CURSOS Y MATE­
RIALES EN LOS <
CENTROS.
/
\ /
* EXCESIVA 
EXTENSION DE 
LOS PROGRAMAS 
OFICIALES.
\
\ A
\ y
* ALGUN PROBLEMA O ACONTECI­
MIENTO IMPREVISTO OBLIGA A - 
PLANTEAR NUEVAS ACTIVIDA- 
í DES. ~ i
x * y\  \ /
* DIFICULTAD EN ADAPTAR LA PROGRA 
MACION A UN TIEMPO ESTABLECIDO.
* FALTA DE TIEMPO DEL PROFESOR PARA 
PREPARAR LAS ACTIVIDADES.
EL TIEMPO DEDICADO A UN TEMA DE 
PENDE DE LA DIFICULTAD DEL MISMO
* LA PROGRAMACION ANUAL 
SE REALIZA SIN UN CONOCIMIEN­
TO PREVIO SOBRE EL ALUMNO.
* DIFICULTAD EN CONECTAR CON LOS 
INTERESES DE LOS ALUMNOS.
* DIFICULTAD EN PLANIFICAR ACTIVIDA 
DES QUE SE SALGAN DE LA RUTINA.
"Areas" de dificultades percibidas por el profesor
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III.3.6.- Algunas reflexiones en tomo a los resultados: Construc—  
ción de un marco de problemas para la entrevista.
Proponemos en este epígrafe un conjunto de reflexiones, 
derivadas de nuestro análisis sobre las contestaciones al cuestiona 
rio, que nos puedan servir como marco o punto de referencia a la ho 
ra de abordar las entrevistas, esto es, la segunda aproximación al 
problema de la planificación desde nuestro trabajo.
La programación, o mejor, la planificación del profesor
parece identificarse, en primer lugar, como un proceso de adapta---
ción progresiva a la realidad del aula. ¿Adaptación de qué?, funda­
mentalmente de tres aspectos:
a) Adaptación de lo requerimientos oficiales a las con­
diciones reales del profesor, del aula y de los alumnos.
b) Adaptación de la propia experiencia, de las propias 
rutinas y procesos de reflexión, a los requerimientos reales de la 
enseñanza en ese curso.
b) Adaptación de la actividad en el aula a las limita—  
ciones y posibilidades del contexto (temporal, espacial, material..)
Asimismo, la planificación del profesor puede ser iden-
*
ficada como un proceso de preparación progresiva de la actividad —  
en el aula, (a) preparando un marco de acción adecuado en el aula,- 
(b) preveyendo con antelación recursos, tiempos, etc... y (c) prepa 
rando un marco para la improvisación o aprovechamiento de las posi­
bilidades surgidas en-el-momento.
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La progresión de dichos procesos se vehicula fundamen­
talmente a través del establecimiento de tres tipos de planifica---
ción generalmente: (a) Planificación anual, cuyo valor, aparte del 
administrativo, es el de establecer un primer contacto con los pro­
gramas oficiales y, a partir de ellos, y de varios libros de texto, 
sin conocimiento previo de los alumnos, definir objetivos y conteni 
dos para el desarrollo del curso, (b) Planificación parcial y siste 
mática, sea trimestral o quincenal o semanal, especialmente centra­
da en las actividades, y formulada en base al conocimiento de los - 
alumnos, de su marcha e intereses, del material, del tiempo disponi_ 
ble, etc... (c) Planificación diaria o estrategia mental, en suma, 
esquema de actuación con el que el profesor traspasa el umbral del 
aula, desde donde las actividades son planteadas en-el-momento, y - 
desde donde hay una cierta apertura del profesor, o puede haberla, 
hacia el aprovechamiento de las posibilidades reales que surgen en 
un momento determinado.
Las fuentes de las que el profesor se sirve para progra 
mar su enseñanza son (a) la experiencia, y en ese sentido podríamos 
identificar la planificación como un proceso de procesamiento de in 
formación que es "filtrada" a través de los esquemas mentales del - 
profesor, de su conocimiento práctico y experiencial, que a la vez, 
puede verse enriquecido, sustentado o refutado a la luz de nuevas - 
experiencias, (b) los intereses de los alumnos, intereses que el —  
profesor percibe desde su propio sistema de constructos, y que jue­
gan un papel de primer orden en la toma de decisiones en cuanto a - 
las actividades a realizar dentro del aula y (c) el intento de bús­
queda de actividades no rutinarias, o, en su caso, el aprovechamien
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to de las situaciones surgidas en el aula.
El aula, para el profesor, se presenta como un marco o 
situación, en gran medida imprevisible y complejo, recordemos que - 
"en la práctica te surgen muchas más dificultades de las que podías 
preveer", situación a la que el profesor se enfrenta construyendo - 
un esquema de actividades como eje central sobre el que se articu—  
la la planificación más operativa.
f
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III.4.- SEGUNDA ETAPA DE LA INVESTIGACION;
UNA APROXIMACION DE CARACTER CUALITATIVO A LA PROBLEMATICA ASOCIADA
A LA PLANIFICACION DE LA ENSEÑANZA
DESDE LA NARRATIVA DE CUATRO PROFESORAS DE EGB
A través de esta segunda etapa de nuestra investigación 
trataremos de " trazar.*" el pensamiento de custro profesoras de EGB, 
sobre algunos de los aspectos y problemas que, de forma global, se
rio. Sin embargo, analizaremos, en primer lugar, el sentido del lar 
go epígrafe que da título al presente apartado.
mos haciendo referencia al carácter mismo de los datos que tratare­
mos de (a) identificar, (b) describir y (c) establecer sus corres—  
pondencias mutuas. Si a través del cuestionario la dientificación - 
de los problemas venía derivada de la cantidad de respuestas simila 
res que daban un amplio número de'profesores a determinadas cuestio 
nes, es decir, tal identificación era consecuencia de la ocurrencia 
empírica de tales aspectos o problemas; en el presente caso, los —  
problemas se establecerán únicamente a través de la percepción del 
profesor sobre la existencia de tales problemas en su práctica pro­
fesional, o a través de la percepción del investigador en su inter-
explicitaron a través del comentario a las respuestas del cuestiona j
y
Al hablar de aproximación de carácter cualitativo esta
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pretación de la narrativa del propio profesor; todo lo cual, si --
bien no nos permite extrapolar las interpretaciones a amplios colee 
tivos de profesores, nos ofrece la posibilidad de estudiar dichos - 
problemas en profundidad a través de su contextualización en el pen
samiento del profesor, en nuestro caso, de cuatro profesoras de --
EGB.
Sin embargo, quizás conviniera explicitar un poco más - 
lo que, para nosotros, significa el "carácter cualitativo" de la in 
vestigación, está claro que no basta con "reducir la muestra" ni —  
cambiar la calculadora por el cassette para que una investigación - 
adquiera tintes de "cualitativa".
Desde nuestra perspectiva, pretendemos un tipo de inves 
tigación sobre la enseñanza cuya validez fundamental no venga deri­
vada tanto de un tipo de rigor metodológico, como fundamentalmente de su fun 
ción de innovación sobre la práctica educativa. Lo cual no quiere - 
decir que la metodología carezca de rigor, sino que la finalidad de 
la investigación no es tanto "investigar con rigor", sino "investi­
gar para producir una mejora en la práctica educativa", resulta evi_ 
dente que parte del instrumental para mejorar esa práctica educati­
va, será la utilización de una metodología ordenada, precisa y adap 
tada a las necesidades de la propia investigación, pero, repetimos, 
eso sólo es parte del instrumental, la propia definición del objeto 
a investigar, los planteamientos epistemológicos de los que parti—  
mos, la definición y revisión sucesiva de hipótesis y problemas, y, 
sobre todo, la función de la propia investigación son aspectos que 
definen la validez de la investigación.
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Desde estos presupuestos, demandamos el carácter cuali­
tativo paira nuestra investigación en el sentido en que nos enfrenta 
mos a un área de investigación: la planificación desde el pensamien 
to del profesor; tratando de hacerlo desde la óptica de la descrip­
ción y comprensión de dicho pensaimiento. No es nuestra intención la 
de elaborar un "corpus" de conocimiento que pueda ser generalizado 
bajo el carácter de "verdad demostrada", y que genere, a su vez, —  
una teoría prescriotiva sobre la enseñanza; sino únicamente el aden 
tramos en las percepciones de cuatro profesoras de EGB sobre un —  
proceso personal de planificación y sobre el conjunto de cuestiones 
aosiadas a dicha percepción.
Por otra parte, admitimos la percepción e interpreta---
ción del propio investigador -de nosotros mismos- como parte consus 
tancial del proceso de investigación desde el momento en que, una - 
vez explicitadas dicha percepción e interpretación, se convierten -
en fuente de reflexión (y no de prescripción). Esa fuente de re----
flexión que supone la interpretación del investigador, tiene un ti­
po de validez y significado que sólo puede comprenderse a través de 
la función de la propia investigación, es decir, a través de su po­
tencial innovador.
Justamente la función innovadora de tal tipo de investi_ 
gación es la de adecuar nuestras percepciones de la práctica educa­
tiva a las percepciones de los protagonistas de dicha práctica, po­
sibilitando la experiencia mediata y evocando reflexiones en torno 
a la misma, con lo cual, nuestra construcción de la realidad y con­
ciencia de la realidad, sea como profesores, como investigadores o 
como futuros profesores, se transforma.
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Es esa posición constructivista frente a la realidad, - 
la que nos ha llevado a plantear un tipo de investigación de corte 
reflexivo que nos permitimos definir como de "carácter cualitativo".
Por otra parte, hablamos de problemática asociada a la 
planificación de la enseñanza, porque nuestra investigación no se - 
centra deforma exclusiva en aspectos de planificación de la enseñan 
za. Desde la narrativa del profesor, a través de la entrevista, se 
hace muy difícil intentar establecer límites rigurosos entre el pro 
ceso de planificación, el proceso de acción y el proceso de evalua­
ción. Parece claro, partimos de ese supuesto, que el profesor tiene 
un sistema de constructos y un conocimiento práctico que le lleva a 
pensar y a actuar de determinada forma, así, cuando se le pide que 
verbalice y reflexione sobre su propia actividad, lo hace desde su 
sistema específico de constructos, y ese sistema no se encuentra —  
bifurcado entre constructos preactivos e interactivos, si la ense—  
ñanza podemos considerarla como una actividad molar, también lo es 
la forma en la que el profesor plantea su enseñanza cuando piensa - 
sobre ella. Es por ello, que plantear los problemas de la planifica 
ción, en todas las entrevistas, ha ido acompañado del planteamiento 
de los problemas de la acción, y ello, no sólo enriquece el proceso 
de descripción y explicación desde el prisma del investigador, sino
que, además, nos permite analizar las relaciones entre planifica--
ción y acción, y ese es, no lo olvidemos, el eje del análisis del - 
llamado pensamiento del profesor.
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V
III.4.1,- Las profesoras entrevistadas.
Cuatro han sido las profesoras entrevistadas en nuestro 
trabajo. El hecho de que sean profesoras y no profesores no respon­
de a ningún interés o condición de la investigación, sino que sim—  
plemente responde al hecho de que fueron mujeres las profesoras que 
tuvieron a bien prestarse a ser entrevistadas.
Dado el carácter de la investigación, que hemos tratado 
de explicitar en la primera parte de este epígrafe, no tratamos de 
buscar condiciones específicas en cada una de las maestras de tal - 
forma que respondieran a un "patrón" representativo de algún colec­
tivo profesional del magisterio; en otras palabras, se trata de pro 
fesoras que sin ningún tipo de coacción se prestaron a ser entrevi^ 
tadas. A continuación presentamos un cuadro con algunos de los da—  
tos más significativos sobre dichas profesoras.
EDAD EXPERIENCIA CURSO ACT. CURSO PASAD. MATERIA
PROFESORA 1 25 4 años 62 y 82 12
PROFESORA 2 36 15 años 22 22
PROFESORA 3 24 1 año Preesc. (sustitut.)
PROFESORA 4 29 7 años 42 y 52 62 y 82
Leng. Soc 
Todas 
Todas 
Valenc.
III.4.2.- Las entrevistas.
La entrevista se presenta como un recurso metodológico,
2S9
idóneo para acceder a la problemática específica, asociada a la pía 
nificación, de un profesor. En suma, lo que trataremos, como inves­
tigadores, es el acceso a un conjunto de significados, opiniones y 
percepciones que difícilmente podríamos identificar si no es a tra­
vés de la verbalización del sujeto. Las limitaciones que podemos i- 
dentificar en cuanto a la utilización de la entrevista, serán discu 
tidas en el capítulo IV, de reflexiones finales.
Suelen distinguirse 3 enfoques básicos en la prepara---
ción, concéptualización e instrumentalización de las entrevistas, - 
así, Denzin (1978) diferencia entre entrevistas estructuradas están 
darizadas, entrevistas estandarizadas no estructuradas y entrevis—  
tas no estandarizadas, Patton (1980), por su parte, diferencia en—  
tre la entrevista de conversación informal, la entrevista general - 
guiada y la entrevista-cerrada estandarizada. En nuestro caso, he—  
mos de confesar que la mayor o menor estructuración de la entrevis­
ta ha venido derivada del propio desarrollo de las mismas. Así, en 
nuestras primeras entrevistas, fundamentalmente con la PROFESORA 1, 
nos propusimos una estructuración de la misma mucho mayor que en - 
las posteriores, ya que, a partir de esas primeras entrevistas per 
cibimos la importancia de dejar que las profesoras ampliaran sus - 
respuestas, por dos razones fundamentalmente: (a) se aportaban una 
serie de aspectos que, en muchos casos, podían tener significación 
para nuestros propósitos, y (b) se creaba un clima mucho más dis—  
tendido en la entrevista.
Por último, las entrevistas se desarrollaron entre los 
meses de Diciembre y Marzo del curso 1985-1986.
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III.4.3.- Interpretación de las entrevistas: la confección de los —
mapas.
Una vez realizadas las entrevistas, grabadas en cassette, 
se procedió a su transcripción (ver ANEXO 3), y a la presentación de 
dicha transcripción al profesor entrevistado, con el fin de que supri_ 
miera o añadiera lo que considerar oportuno. Ninguna de las diez en—  
trevistas fue manipulada, en algún caso se discutió el sentido de al­
guna afirmación, pero no se decidió tocar la transcrición. Cuatro de 
los cinco profesores señalaron que no acababan de entender que "de —  
aquello" pudiera sacarse algo interesante.
Nuestra tarea, una vez afirmada la transcripción, fue la 
de elicitar los constructos que cada entrevista contenía, para pasar 
posteriormente a la confección de los mapas. En primer lugar, intenta 
mos, respetando la transcripción literal, "aislar" aquellas opiniones, 
afirmaciones, puntos de vista, observaciones, etc... que cada profe—  
sor había realizado a lo largo de la entrevista, las cuales fueron, a 
su vez, escritas en fichas. En función de las temáticas sucesivas que 
se iban abordando a través de las entrevistas, dichas fichas se iban 
clasificando según la temática a la que se hacía referencia.
Con las fichas correspondientes a una temática "sobre la 
mesa" diseñamos un mapa -mas o menos estructurado- de constructos de 
cada temática, y finalmente, con el profesor en la mesa, discutimos y 
estructuramos los mapas, mapas sobre los que luego realizaríamos núes 
tra descripción e interpretación.
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III.4.4.— Estudio de casos a través de las entrevistas.
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PROFESORA I
293
294
La programación parte de unos objetivos generales, de unos procesos muy generales
en los alumnos
a desarrollar
Luego entro en las actividades
La programación son las actividades. Las actividades no te las razonas en forma de objetivos
Tienes una marcha a la hora de sentarte y pensar en lo que vas a hacer 
Una vez tienes organizados tus tiempos, ya lo tienes todo mas o menos organizado
Es como un recurso o puente que da sentido a la conexión entre un día y otro
La programación te sirve para 
saber por dónde vas y no tan­
to lo que vas a hacer
Al principio del día y de la semana 
necesito donde agarrarme
Si estás cansada pasas 
de todo y haces lo planeado 
y más cómodo posible
Antes (curso anterior) era 
todo más inmediato, mas en 
el momento
Antes me organizaba por 
trimestres, ahora por 
sesiones, me 
v encuentro condicionada 
por el horario
Cuando comienzas un 
nuevo curso, la 
organización la vuelves 
a parir, y es un esfuerzo 
adicional
Al primer error de 
organización empiezas a 
cuestionarte tu 
distribución de los 
tiempos
Tiendes a rentabilizar el programa del curso anterior, pero te encuentras con una clase diferente
Una de las primeras conclusiones a las que llegué es que me lo tenía que montar de otra manera
Dentro de unos meses me habré acostumbrado. Es cuestión de experiencia
Con los pequeños tienes reacciones 
más espontáneas, te obliga a pensarlo. 
Con los mayores hay más relajamiento, 
los alumnos tienen interiorizados los 
hábitos de escuela. Sin embargo, los 
problemas con ellos son más complicados 
y te afectan más
Con los pequeños tiene prioridad la 
actividad que montas. Con los mayores hay 
una mayor conjunción entre 
contenidos y actividades
Con los pequeños lo primero que me 
planteaba era la motivación, te puedes 
pasar todo el trimestre con lo mismo 
pero planteándolo de forma diferente y 
motivadora
Ahora has de coordinar un horario fijo. Hay menor autonomía a la hora de montar la clase
MAPA I. PROFESORA 1
El MAPA I de la profesora 1, como puede comprobarse se en 
cuentra estructurado sobre los constructos referentes a la planifica­
ción y programación de la enseñanza.
La programación de la profesora, temporalmente, se estruc 
tura en tres modalidades: anual, semanal y diaria. La anual es escri­
ta y sistemática, la semanal es escrita y no sistemática, y la diaria 
es una estrategia mental. Para la realización de la programación par­
te de los programas oficiales para establecer "mínimos y máximos en — 
cuanto a contenidos" (programación anual),
La programación parte .de unos objetivos genera—  
les, de unos procesos muy generales a desarrollar en 
los alumnos.
Una vez definida la estructuración de contenidos y de los
procesos generales a desarrollar (también los denomina actividades---
marco) a través de la programación anual, cada semana (el fin de sema 
na) lo dedica a diseñar actividades para realizar en el aula.
Luego entro en las actividades.
La programación son las actividades. Las activi­
dades no te las razonas en forma de objetivos.
El eje central sobre el que se articula la planificación 
semanal, y la diaria son las actividades, los objetivos sólo tienen - 
un papel en la programación anual, y en el sentido de definir proce—  
sos generales o grandes actividades-marco.
Por otra parte, la profesora señala que tiene "una marcha" 
a la hora de sentarse a planificar, es decir, hay un proceso personal
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de planificar, de (a) identificar, (b) organizar y (c) solucionar los 
problemas derivados de anticipar las líneas básicas de acción en el - 
aula. Dicho proceso personal, en nuestra profesora, tiene la forma de 
organización de los tiempos. En otro apartado de la entrevista define 
el problema del tiempo: "cada cuánto tiempo has de preparar las cía—  
ses, cuándo corriges los controles, las libretas, etc...", o "falta - 
tiempo para hablar los profesores", o "en el aula te encuentras con - 
problemas de tiempo" o "de adecuación al ritmo de los alumnos"...
En cuanto a las funciones que la programación cumple para , 
la profesora:
Es como un recurso o puente que da sentido a la 
conexión entre un día y otro.
La programación te sirve para saber por dónde —  
veis y no tanto lo que vas a hacer.
Al principio del día y de la semana necesito dón
de agarrarme.
Si estás cansada pasas de todo y haces lo planea 
do y más cómodo posible.
En suma, la planificación se plantea como una especie de 
hilo conductor que ayuda a la profesora a situarse, cada día y cada - 
semana, frente a la enseñanza como un continuum, a la vez que es un -
recurso frente al cansancio, desde el momento en que aporta ideas ---
frente a la complejidad de la situación en el aula, complejidad a la 
que, como veremos, la profesora aporta improvisación y "aprovechamien 
to in situ" de las situaciones, improvisación que, en determinados mo 
mentos, y por cansancio o malestar de la profesora, es muy difícil de
plantear, y en esos casos, se acude a lo programado y más cómodo posi^
ble.
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Ese proceso personal de planificar que, como hemos visto, 
tiene una estrecha relación con la organización de tiempos, la profe­
sora intenta rentabilizarlo de un curso a otro, pero siempre se en---
cuentra con una clase diferente, que en el curso que nos ocupa viene 
influido por:
Antes (curso anterior) era todo más inmediato, 
más en el momento.
Antes me organizaba por trimestres, ahora por - 
sesiones, me encuentro condicionada por el horario.
A lo largo de las entrevistas, y a partir de las compara­
ciones que la profesora realiza entre su curso actual y su experien—  
cia pasada, se denota una especie de agobio o falta de flexibilidad - 
en la organización de los tiempos, en el presente curso. Resulta inte 
resante analizar la unión (se verá más claramente en otros mapas) que 
la profesora percibe entre el condicionamiento del tiempo y la necesi 
dad de dar unos contenidos que habrán de ser evaluados. En otras pala 
bras, si bien en el curso anterior era todo "más inmediato", es decir, 
continuamente habías de dar respuestas activas a los alumnos, te exi—  
gía incluso mayor improvisación; a la vez, la profesora denotaba un —  
marco de acción más personal, y por ello más flexible, lo cual la lle­
vaba a organizarse por trimestres, y trabajar sobre grandes activida—  
des-marco a lo largo de los trimestres. Por el contrario, en el curso 
presente, las cinco evaluaciones, lá existencia de contenidos especí—  
ficos ("ya no se trata de que los alumnos sepan hacer, sino que conoz­
can"), y sobre todo, la existencia de un horario no flexible, obliga 
a un control o dirección mayor sobre lo que se hace (o se deja de ha—  
cer) en clase, por ello sus programaciones más referenciales son las -
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semanales, y se produce una incomodidad real que necesita de adapta—  
ción. Por ello:
Cuando comienzas un nuevo curso, la organización 
la vuelves a parir y es un esfuerzo adicional.
Al primer error de organización empiezas a cues­
tionarte tu distribución de los tiempos.
Una de las primeras conclusiones a las que lie—  
gué es que me lo tenía que montar de otra manera.
Tal como antes se había señalado, la profesora tiende a -
rentabilizar la organización de tiempos del curso anterior, pero al - 
encontrarse ante condiciones diferentes, de nuevo ha de organizarse, 
y eso supone un esfuerzo adicional. ¿Cómo se produce esa especie de - 
reorganización?. En primer lugar a partir del análisis de las condi—  
ciones nuevas a las que se enfrenta la profesora (material, nivel, —  
alumnos, etc...), pero fundamentalmente a través de un proceso de ex­
perimentación sucesiva, así, los errores percibidos se convierten en
el eje sobre el que articula -se va articulando- la nueva organiza---
ción. La profesora pone el ejemplo de llevarse libretas a corregir a
casa, práctica habitual en el curso pasado, el trabajo que tal acción
le supuso, la llevó a plantearse la cuestión y pensar que se lo "te—  
nía que montar de otra manera".
Dentro de unos meses me habré acostumbrado. Es - 
cuestión de experiencia.
De hecho no nos encontramos sino ante una situación de —  
creación de conocimiento práctico o acomodación de los constructos a 
través de las interpretaciones del entorno, intentemos modelizarlo a 
través de un esquema:
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Formo personal 
de organizar
Te obliga a replan 
tear algunos aspee 
tos, otros no.
Vuelves a reorgani 
zar
Tiendes a repetir
COMIENZO DE CURSO
COMIENZO DE CURSO
Experiencia 
curso pasado
Tiendes a repetir
Te encuentros 
ante situación 
diferente
Cuando aparecen 
errores vuelves 
o intentarlo
Experiencias sucesivas
Forma personal de 
organizar
Te encuentras ante 
una situación dife­
rente.
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El esquema presentado representa la creación (reformula—  
ción) del conocimiento práctico, en la situación de planificación y -
de acción, para el profesor, como un flujo continuo de experimenta---
ción, una de cuyas finalidades es la de rentabilizar y poner al día - 
la organización de tiempos, de tal forma que dicha organización se —  
adecúe a los intereses y problemática específica en una situación —  
dada. Algunas de las condiciones de realización que han obligado a —  
nuestra profesora a adecuar su conocimiento práctico, con respecto a 
las del curso pasado son las siguientes:
Los mayores tienen más interiorizados los hábi—  
tos de escuela. Sin embargo, los problemas con ellos 
son más complicados y te afectan más.
Con los pequeños tiene prioridad la actividad —  
que montas. Con los mayores hay una mayor conjunción 
entre contenidos y actividades.
Con los pequeños lo primero que te planteabas —  
era la motivación, te puedes pasar todo el trimestre 
con lo mismo, pero planteándolo de forma diferente y 
motivadora.
Resulta curioso constatar que, para nuestra profesora, el 
hecho de que los mayores tengan más interiorizados los hábitos de es­
cuela, implica a la vez un relajamiento en la actividad del aula, y, 
como veremos en la evaluación, una especie de "ausencia de conflicto" 
con respecto a los alumnos, en determinados temas que a ella, perso—  
nalmente sí le producen conflicto. En suma:
Ahora has de coordinar un horario fijo. Hay me—  
ñor autonomía a la hora de montar la clase.
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Para finalizar, la imagen que se desprende de la PROFESO­
RA 1, a través de este primer mapa, es la de profesional cuya plani—  
ficación, a lo largo del curso, y en sus diferentes formas, cumple —  
funciones diferentes:
- PROGRAMACION ANUAL: Organización del contenido: ordenación de los -
grandes bloques temáticos. Definición de objeti_ 
vos generales y actividades-marco.
- PROGRAMACION SEMANAL: Diseño de actividades profesor-alumno. Organ£
zación de tiempos y material. "Esquema para sa­
ber por dónde va". Hilo conductor entre los ---
días.
- ESTRATEGIA MENTAL DIARIA: (a) Preactiva: recuerdo de lo que "toca -
hacer hoy", lo que se hizo ayer, cómo se quedó 
ayer la clase, etc...
(b) Interactiva: Aprovechamiento de determina—  
das situaciones en-el-momento.
En las primeras semanas de clase se da una fase que -----
Clark y Elmore (1979) denominaban de "disposición" y "exploración", - 
para, posteriormente, y a través de la experiencia, llegar a la fase 
de "puesta en marcha" que, en realidad, en mayor o menor medida, pue­
de durar todo el curso escolar, y desde la que se van estableciendo - 
las rutinas.
Sin embargo, hay una idea que nos gustaría resaltar con - 
respecto a la imagen que esta profesora tiene sobre el proceso de pía
nificación:
La planificación se evidencia como un proceso personal, - 
derivado más de la experiencia y la percepción de las condiciones de 
realización que de la aplicación de determinados principios precripti 
vos elaborados desde la teoría (y que la profesora conoce desde su —  
formación), y cuya utilidad fundamental es la de dotar de un mar­
co conceptual organizativo (especialmente en lo referente a la organi 
zación de los tiempos) suficiente que proporcione una guía para la 
acción y para dar sentido a la enseñanza (a su propio trabajo) como - 
actividad o proceso regular-progresivo (y no episódico).
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Cuando empiezas la clase es como si conectaras y las posibilidades se amplían
00
o
co
La propia dinámica de la clase te obliga a modificar lo planeado
Situ clase viene detrás de la de otro profesor Ante las caras, las actitudes, el ambiente, 
te das cuenta de que has de pasar a otra cosa
Te das cuenta del tipo de actividades que los alumnos pueden y no hacer, las que se encuentran más a gusto...
Te toca improvisar o realizar 
actividades no previstas
Entonces inviertes el orden de las 
actividades o te las inventas
Has de improvisar mucho en cuanto al 
interés en el aula
Si sabes aprovechar los momentos en que se te ocurre algo que "funciona" 
creas una imagen cara a los alumnos y notas cierta "sintonía"
Cuando tienes una clase (curso anterior) 
te dedicas mucho más al alumno (individual)
Con los mayores, y en clases diferentes 
suele primar el interés mayoritario
Los profesores se encuentran ante una situación difícil 
si no responden afirmativamente ante una petición de los alumnos (colectiva)
Aunque otras clases sean más aburridas...
MAPA II. PROFESORA 1
El MAPA II de la profesora 1 recoge los constructos más - 
significativos relacionados con la acción en el aula como posible re­
n e  jo de la planificación.
Si tanto la programación semanal, como la estrategia men­
tal que la profesora elabora previa a su entrada en la clase venía de 
terminada por la organización de tiempos, actividades y contenidos, - 
la acción en el aula viene determinada por una especie de equilibrio 
entre lo planeado y las condiciones percibidas por ella en la sitúa—  
ción que en ocasiones demanda improvisación o cambio de la estructura 
planificada.
Cuando empiezas la clase es como si conectaras 
y las posibilidades se amplían.
Nos encontramos ante un primer momento, "empezar la cía—  
se", que para nuestra profesora se convierte en un "abanico de posibi 
lidades" desde el momento en que "pulsa" la adecuación o no, el signi^ 
ficado real en-el-momento de lo previamente planificado. La inmedia—  
tez de la situación está determinando una primera valoración, en núes 
tro caso diríamos que rutinaria sobre las posibilidades de lo planea­
do.
La propia dinámica de la clase te obliga a modi 
ficar los planeado.
La profesora, implícitamente diferencia entre condiciones 
previas a su entrada en la clase, y que ella detecta al enfrentarse a 
los alumnos "Que tu clase venga detrás de la de otro profesor", y con 
diciones internas de su propio proceso de enseñanza "la propia dinárni 
ca de la clase". En cualquier caso, la profesora detecta, a través de 
la "lectura" que hace del contexto desde su propio conocimiento prác-
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tico, la necesidad de modificar los planeado y hacer otras cosas. ---
Esa detección se produce a través de ciertos rasgos o "descriptores" 
que la profesora sitúa en sus alumnos:
A través de las caras, las actitudes, el ambien­
te, te das cuenta de que has de pasar a otra cosa.
En otras palabras, en determinados momentos (recordemos - 
que cuando la profesora estaba cansada, pasaba de todo, y hacía lo —  
planeado y más cómodo posible), el humor o estado de ánimo de la cla­
se, como colectivo social, siendo detectado por la maestra, se con--
vierte en el motor de la improvisación. Improvisación, que, por otra 
parte, se mueve dentro de un marco de "posibilidades de acción", es - 
decir, dentro de la percepción que la profesora tiene sobre lo que —  
los alumnos pueden o no hacer, aquellas actividades en las que se en­
cuentran más a gusto, etc... Incluso siendo el interés "algo que pre­
ves" en la planificación, el interés real del alumno en la clase obli. 
ga a improvisar.
Te toca improvisar o realizar actividades no pre 
vistas.
Entonces inviertes el orden de las actividades o 
te las inventas.
Sin embargo, la improvisación, para nuestra profesora, no 
es sólo un recurso para centrar o mantener el interés de los alumnos, 
sino que también tiene efectos "psicológicos", por una parte, la im—  
provisación en—el-momento que funciona, sirve para crear una buena i- 
magen cara a los alumnos, y, por ello, según la profesora notas cier­
ta sintonía. Es decir, denotamos una interés en la profesora 1 por —  
"conectar" con los alumnos, a través del establecimiento de relacio­
nes afectivas de aceptación, a través de la forma de llevar la clase.
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Y por otra parte, se deja ver la necesidad de crear cierta "sintonía", 
sintonía que, a través de la entrevista podría ser definida como un —  
"trabajo compartido y agradable para la profesora y para sus alumnos".
También señala la profesora el hecho de que la acitividad 
improvisada o no, suele ser evaluada por su "funcionamiento" para la - 
mayoría de los alumnos, aunque, como ella misma señala, en el curso —  
pasado, podía dedicarse mucho más al alumno individual, ya que sólo —  
tenía responsabilidad sobre un aula.
Hay un constructo al que nosotros damos un especial inte—  
rés, por el significado social que puede implicar dentro del aula:
Los profesores se encuentran ante una situación 
difícil si no responden afirmativamente ante una peti 
ción de los alumnos.
El contexto en el que este constructo tiene lugar viene —  
definido por la organización del aula y de la vida en el aula. En su—  
ma, la profesora viene a señalar la necesidad, por su parte, de no en­
frentarse a los alumnos desde la propia autoridad. Ante una petición - 
colectiva de los alumnos, el caso, por ejemplo, de sentarse en grupos, 
"como en otras clases", la profesora, si no da una respuesta afirmati­
va, dice encontrarse ante una situación difícil, situación que, noso—  
tros percibimos a través de la entrevista, no es tan difícil por pro—  
blemas de disciplina, sino fundamentalmente por problemas de sintoni—  
zar con los alumnos y por problemas de credibilidad de la propia profe 
sora ente los alumnos. Problemas todos ellos referentes a la creación 
y mantenimiento de una situación agradable en el aula.
Al final, la profesora acude a la comparación con otros —  
profesores, por lo que los alumnos dicen o hacen y por lo que ella mis
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ma observa:
Aunque otras clases sean más aburridas...
En resumidas cuentas, las relaciones que a través de es­
ta MAPA -2, podemos analizar entre planificación y enseñanza interac
tiva, vienen determinadas por:
a) La programación semanal como hilo conductor de contenidos y posi­
bles actividades.
b) La planificación diaria, como estrategia mental previa al entrar
en la clase como "recuerdo" de lo que hay que hacer.
c) La entrada en la clase y detección de posibilidades de realiza--
ción: abanico de posibilidades.
d) Elección de un curso de acción (improvisado o planeado).
e) Apertura hacia las posibilidades nuevas que ofrece la situación - 
de clase.
f) Aprovechamiento de esas posibilidades (improvisando) o no (si es­
tás cansada...).
g) Intentar mantener unas relaciones cordiales con los alumnos (como 
colectivo).
h) Crear un status de apertura y trabajo agradable con los alumnos.
En la página siguiente esquematizamos ese proceso de "e- 
quilibrio" entre lo planificado y lo improvisado. Teniendo en cuenta 
que una acción improvisada que "funciona", tiene muchas probabilida­
des de convertirse a posteriori en acción planificada y, a través de 
la experiencia, en rutina.
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PROGRAMACION ANUAL
(establecimiento de "mínimos" y "máximos", 
relación con programas oficiales, actividades-marco, 
ordenamiento de contenidos)
+
PROGRAMACION SEMANAL
(hilo conductor que da sentido a la actividad 
entre un día y otro, especial atención al binomio 
actividad-tiempo)
♦
ESTRATEGIA MENTAL 
DIARIA
(recuerdo de lo que "toca para hoy, 
lo que falta hacer y lo que se ha hecho")
entrada en clase
Primera percepción del 
"estado de la clase"
(Estado anímico de los alumnos, 
interés percibido sobre los alumnos, 
influencia de la clase anterior...)
Necesi<
con
dad de dar ^  
tenidos
Actitud personal (profesional) ante 
— ^  la complejidad del aula
(Las posibilidades se amplían)
Problemas de tiempo
Creación (transformación) de 
— situaciones que restablezcan las 
condiciones idóneas para enseñar
Factores personales (cansancio)
Aprovechamiento de situaciones 
en-el-momento '
Problemas de evaluación
Necesidad de salir de la rutina 
^  y "conectar" con los alumnos
Necesidad de seguir una "línea" 
que de coherencia temporal a la 
enseñanza
salida de clase
3 0 8
ALGUNOS 
DE 
LOS 
EJES 
SOBRE 
LOS 
QUE 
SE 
ARTICULA 
LA 
ACCION 
PLANIFICADA
En suma, nos encontramos con una fase preactiva o de pla­
nificación de la enseñanza, cuya utilidad fundamental es la de prepa­
rar un curso de acción en el aula que tenga un significado tanto hori
zontal (el curso de la acción en el tiempo de clase) como vertical —
(significación de la enseñanza entre un día y otro y entre una semana 
y otra), y , a la vez, nos encontramos con una fase interactiva o de 
desarrollo de la enseñanza "frente a los alumnos".
Si bien es cierto que el profesor entra en su clase con -
una estrategia mental, estrategia mental que, desde nuestro punto de
vista se articularía sobre tres ejes: necesidades percibidas de la - 
enseñanza, reflexión y rutinización, derivando la influencia e impor­
tancia de cada eje del conocimiento práctico del profesor; una vez —  
dentro de clase se enfrenta a las condiciones reales de realización - 
de lo planificado. En nuestro caso, la PROFESORA 1, entiende esas con 
diciones reales como posibles circunstancias que pueden generar un —  
cierto distanciamiento de lo planificado, en otras palabras, nos en—  
contramos ante una profesora cuya actividad en la clase, a través de 
la entrevista, se evidencia como flexible y abierta a las posibilida­
des y limitaciones que genera el contexto aula (el "estado de la cla­
se"), al menos, por regla general, recordemos aquello de que "cuando 
estás cansada haces lo planeado y más cómodo porsible".
Sin embargo, esa flexibilidad y apertura que genera impro 
visación o cambios en lo planificado, a la vez, se encuentra limitada
por ciertas necesidades y problemas (de contenidos, tiempo, evalúa---
ción, etc...) derivados de la intencionalidad y continuidad de la en­
señanza, así como de problemas contextúales, que establecen el posi—
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ble equilibrio entre reflexión e improvisación.
Por otra parte, señalaremos, que a la vez que se improvi­
sa una actividad en determinado momento y "funciona”, se produce un - 
acomodo o enriquecimiento del conocimiento práctico, y el profesor —  
tiende a repetir la experiencia, e incluso, bajo determinadas condi—  
ciones (de facilidad de realización, por ejemplo) dicha acción impro­
visada puede tomar el carácter de acción rutinizada.
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Los horarios se 
distribuyen por 
antigüedad en 
el centro
La elección de 
asignaturas se 
realiza por 
antigüedad en 
el centro
Al confeccionar los horarios 
queda inmediatamente sentado cuáles son 
las materias más importantes: 
lenguaje y matemáticas
I--
Los profesores de paso l 
no intervenimos en la I
línea editorial |
La línea editorial |
la marcan los .
^profesores definitlvos
Me encontré con los 
libros ya comprados cuando 
llegué por vez primera 
al centro
Después de haberlos comprado 
cualquiera le dice a los padres
La distribución de 
aulas se realiza 
por antigüedad en el 
centro
En clase 
puedes 
montártelo 
como quieras
La hora 
de tutoría 
la distribuyes 
j como quieres __
Al principio distribuí a los alumnos 
en el aula según sus apetencias
que no los quieres
Las amistades casi que se distribuyen 
por oden alfabéticoEl problema del material está 
condicionado a si tienes o no 
libro de texto y al morro de 
pedir dinero a los padres
Luego es el tutor quien distribuye 
^  _  a los alumnos en el aula __ ^
Si no tienes material acudes al 
libro de texto
El profesor asume lo que hace el tutor so pene 
de perder media hora redistribuyendo
Si no me interesara el area 
o materia a impartir hubiera 
hecho más uso del libro de texto, 
no se me hubieran ocurrido 
cosas interesantes
Cuando los alumnos 
se sientan por equipos 
cabrea mucho dar la 
clase magistral y no ser 
el centro protagonista
Sentados en filas 
por lo menos te miren
El profesor, en filas, 
puede distribuir a lo; 
elementos 
incontrolados por 
las primeras 
filas
En Sociales el texto me sirve 
para organizar los bloques 
temáticos. En Lenguaje es más 
flexible su utilización 
(ver mapa -4)
Puedes sentirte incluso 
ignorada
Si el profesor danza por 
la clase tiene 
otro planteamiento para 
los desmadradores
Los exámenes son todos individuales
MAPA III. PROFESORA 1
El MAPA III, de la profesora 1, representa algunas de las 
condiciones contextúales con que la profesora se encuentra cuando co­
mienza el curso en un nuevo centro. Las líneas punteadas representan - 
dichas condiciones, el resto son los comentarios o percepciones que la 
profesora tiene sobre dichas condiciones.
Las condiciones contextúales a que aquí se hacen referen—  
cia, podrían ser definidas como rutinas de realización en los centros, 
rutinas que, en muchos casos, eliminan discusiones y enfrentamientos - 
entre los profesores en los principios de curso, y que, además, mantie 
nen una situación organizativa, de partida, basada en la tradición y/o 
antigüedad del profesorado.
Podríamos, a la vista del mapa, distinguir cuatro rutinas 
de organización referidas a la preparación y organización de la ense—  
ñanza en el centro, y una rutina referida a las implicaciones, durante 
el desarrollo del curso, de la organización del centro en el aula de - 
un profesor. Las cuatro rutinas organizativas, previas al comienzo del 
curso son:
- Distribución de horarios 1
. . I Lo deciden los profesores según su- Elección de asignaturas S ^ &
r.. . , I antigüedad en al centro.- Distribución de aulas J &
- Elección de línea editorial —  Lo deciden los profesores defi-
, nitivos.
Asimismo, señala la profesora que al confeccionar los ho—  
rarios queda inmediatamente sentado cuáles son las asignaturas más im­
portantes: lenguaje y matemáticas.
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¿Qué problemas genera en nuestra profesora la distribución 
de horarios y asignaturas según la antigüedad de cada profesor?. En —  
principio, y siendo una de las "últimas” en elegir, no parece que se - 
generen problemas por el procedimiento, eso sí, existía un temor (que 
se evidencia en otras partes de la entrevista) por dar matemáticas, ma­
teria a la que, en principio, no interesaba a nuestra profesora.
Sin embargo, la elección de la línea editorial por los pro 
fesores definitivos, así como la compra de dichos libros antes del co­
mienzo del curso (de hecho, se compraron al final del curso anterior), 
sí genera problemas, sobre todo porque la profesora estaba acostumbra­
da a utilizar material preparado por ella en el curso anterior.
El problema de la utilización del libro de texto se encuen 
tra limitado por dos coordenadas: (a) el hecho de que ya estén compra­
dos y "cualquiera les dice a los padres que no los quieres", y (b) la 
ausencia de material de reproducción. Sin embargo, la utilización que
la profesora hace del libro de texto, no viene derivada de una cues---
tión de principios teóricos generales sobre la necesidad de aportar un 
material personal, construido por ella, sino también del interés en el 
área o materia a impartir.
Si no me hubiera interesado el área o materia a -
impartir hubiera hecho más uso del libro de texto, no
se me hubieran ocurrido cosas interesantes.
De hecho, como veremos en el MAPA IV, la utilización del - 
libro en Sociales y en Lenguaje es diferente. Así pues, nos encontra—  
mos con que la profesora se encuentra ante un material ya comprado por 
los alumnos, y no elegido por ella, ante el que percibe la necesidad - 
que ha de utilizar de alguna forma, a la vez que un problema real de -
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falta de material de reproducción, lo cual, incluso con el material que 
existe, supone una carga para los padres (comprar folios para la multi­
copista), una vez que ya compraron los libros de texto.
Al mismo tiempo, frente a esas cuatro rutinas de organiza­
ción del centro, aparece un principio básico: en clase puedes r,montár­
telo como quieras. En otras palabras, puede parecer que la organiza---
ción del centro, las decisiones del claustro "se detienen" en la puer­
ta del aula; una vez todo organizado, el profesor o profesora entra en 
su aula, "y lo que allí ocurra sólo le afecta a él y a sus alumnos".
Sin embargo, alude la profesora a un problema curioso, es 
el tutor quien, en determinado momento, distribuye de una forma a los 
alumnos en el aula. Así, señala la profesora que al principio de curso, 
los alumnos se distribuyeron en el aula, en sus asientos, según sus —  
propias apetencias personales, "las amistades casi que se distribuyen 
por oden alfabético" (evidencia, por otra parte, del papel de sociali­
zación que determinadas tradiciones organizativas -distribución de ---
alumnos por orden alfabético- pueden generar en la "vida del aula").
Pero, en determinado momento, ella misma, como tutora, dis 
tribuye a los alumnos en equipos (cuatro mesas juntas, enfrentándose - 
dos a dos), y eso agrada y motiva a los alumnos. A partir de aquí:
a) Los profesores de otras asignaturas asumen la distribu­
ción del tutor so pena de perder media hora volviendo a distribuir a - 
los alumnos. Incluso cuando la mayoría de las clases sean de tipo ma—  
gistral.
b) En otras clases, los alumnos, a su vez, piden a sus tu­
tores que los distribuyan en equipos.
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c) Los exámenes no sólo son siempre individuales, sino que 
a la voz de "!control!" los alumnos se distribuyen con una facilidad - 
pasmosa en el aula separados y ordenados, contrastando con la pérdida 
de tiempo que suponía tratar de distribuirlos en una situación de im—  
partición de clase.
Por otra parte, esta distribución por equipos, incluso ---
siendo organizada por la profesora, a ella misma le produce problemas, 
sobre todo cuando (en Sociales) da la clase en forma magistral, y el - 
principal problema es no sentirse el centro protagonista, "puedes sen­
tirte incluso ignorada". "Sentados en filas, por lo menos te miran". - 
He aquí otro conflicto de nuestra profesora, que se establece entre la 
necesidad de responder a intereses de los alumnos, creando una buena — 
imagen (los alumnos están más a gusto sentados en grupos), y la necesi 
dad de atención cuando se desarrolla la clase (necesidad de percibir - 
al "auditorio" pendiente o interesado en sus palabras). Los problemas 
de disciplina, a su vez, tienen diferentes planteamiento cuando se tra 
ta de una clase distribuida en grupos o distribuida por filas.
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La base de contenidos es el libro de texto y el material que aporto
Los Programas Oficiales me sirven para establecer "mínimos y máximos"
Utilizo el libro de texto como material de apoyo
Es diferente su utilización en Lenguaje que en Sociales
Sociales es una materia con mucho contenido
En Lenguaje si ellos (los alumnos) no actúan, no hay forma
En Sociales la materia es mucho menos manipulable
En Sociales el problema es que hablas tú
Sociales es menos flexible cara a tus intereses En Lenguaje cada clase puede ser una novedad
En Sociales el libro de texto me sirve para 
organizar los bloques temáticos
En Lenguaje las clases son más activas
En Lenguaje es más flexible la utilización del libro
MAPA IV. PROFESORA 1.
El MAPA IV de la profesora 1, se refiere a la diferente —  
percepción de la profesora sobre las dos áreas de contenido a impartir, 
Sociales y Lenguaje.
Resulta evidente, a la vista del mapa, que la profesora 1, 
tiene una percepción diferente, una forma de enseñar y trabajar sobre 
la materia, en Sociales y en Lenguaje. ¿Por qué esa diferencia?, sin - 
haber sido expresadas las razones de tal diferencia de forma explícita -
por nuestra profesora, a la vista de sus manifiestaciones en otros pun
tos de la entrevista: "si no me interesara el área o materia a impar—  
tir hubiera hecho más uso del libro de texto", parece desprenderse que, 
en principio a ella misma le resulta más interesante el Lenguaje que - 
las Sociales en cuanto a materia a impartir. Ello, a su vez, podría de 
rivarse del mayor tratamiento que, en el curso pasado, tuvo con la ma­
teria de Lenguaje (aunque a otro nivel), lo cual, le proporciona una - 
experiencia de "enfrentarse" al contenido, que en Sociales no tiene.
Me he encontrado con materias nuevas y al princ£
pió no sabía si tendría suficiente material o cómo me
lo montaría.
¿Sobre qué elementos basa la profesora las diferencias en­
tre Sociales y Lenguaje?. En primer lugar la densidad de contenidos, 
y fundamentalmente de contenidos manipulables (prácticos), no cabe du­
da que, para nuestra profesora, el conectar con los alumnos, el hacer 
la clase agradable, es un objetivo prioritario, si bien en Lenguaje, - 
se puede "jugar", "hacer cosas" con los contenidos (organizar conferen 
cias, escribir arítulos, leer, comentar, obras de teatro...), en Socia 
les esa practicidad en el aula de los contenidos, para la profesora no 
es tan evidente.
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En suma, hay una mayor actividad por parte del alumno en - 
la clase de Lenguaje, y mayores posibilidades de que cada clase sea —  
una novedad (recordemos que el ejemplo que la profesora nos pone de —  
improvisación en su aula, es del área de Lenguaje). Por el contrario, 
en Sociales, materia mucho menos manipulable, menos flexible cara a —  
los intereses de la profesora, "el problema es que hablas tú", es de—  
cir, es más utilizada la clase de tipo magistral, lo cual, si recorda­
mos el mapa anterior, conecta con algunas de las dificultades y proble 
mas planteados por la profesora referentes a la organización del aula 
en equipos de trabajo.
En segundo lugar, ese planteamiento diferenciado en ambas 
asignaturas, lleva a la profesora a utilizar de forma diferente el li­
bro de texto:
En Lenguaje es más flexible su utilización.
En Sociales el libro de texto me sirve para orga 
nizar los bloques temáticos.
Es decir, para nuestra profesora, la utilización del libro 
de texto no deriva de un planteamiento general y global a toda su ense 
ñanza sobre el papel y funciones del libro de texto, sino fundamental­
mente de las necesidades percibidas en áreas temáticas específicas y — 
sus posibilidades de abordarlas con éxito. Nuestra profesora, acude al 
libro de texto, en la medida en que o no domina, o no le interesa, o - 
no tiene material suficiente para desarrollar la clase.
De esa forma, la valoración o justificación que la profe—  
sora hace sobre el libro de texto se encuentra en equilibrio entre dos 
aspectos: el planteamiento personal ante el área de contenidos y el —  
planteamiento personal ante la necesidad de hacer de la clase algo "no 
vedoso"
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Una vez tienes organizados tus tiempos 
ya lo tienes todo organizado
Con los pequeños la evaluación es un hecho 
más global, con los mayores el peso de 
los contenidos me ha hecho revisar los tiempos
Al principio de curso, el tema de la evaluación 
me ha obligado a revisar la programación 
y adaptar los tiempos
La evaluación te limita el tiempo Condiciona enormemente el tener que entregar 
las evaluaciones en un día determinado
La evaluación te hace dividir el contenido 
en partes evaluyables
Cinco evaluaciones te hacen replantear cuáles son los 
mínimos evaluables
La angustia (del profesor) ante la evaluación depende de la experiencia del profesor
Los alumnos interiorizan el ritmo que marcan los profesores en cuanto a la evaluación 
Los mayores tienen más interiorizado el tema de la evaluación, el control, etc...
A la voz de "control" los alumnos se distribuyen, separados, en el aula,
con una rapidez pasmosa
MAPA V. PROFESORA 1
El MAPA V, de la profesora 1, está referido a la problemá 
tica especial que el tema de la evaluación suscita en la profesora. -
Un problema que, como puede ser observado a través del mapa, fundamen 
talmente hace referencia al problema de organización de tiempos.
Dos factores parecen ser importantes en esa problemática 
del tiempo con respecto a la evaluación:
a) El mayor peso de los contenidos en la evaluación: Tal como se ha - 
visto en otros mapas, para nuestra profesora, el hecho de pasar de un 
Ciclo Inicial, al Superior, y en asignaturas específicas, genera pro-, 
blemas, en cuanto a las actividades: "aquí se trata de dar contenidos" 
y, lógicamente, en cuanto a la evaluación: el peso de los contenidos 
en la evaluación.
b) El hecho de que hayan (i) cinco evaluaciones y (ii) que tengan que 
se entregadas en un día determinado, genera, en nuestra profesora, —  
problemas referentes a la adaptación de los tiempos, en la medida en 
que, para cada evaluación necesitas unos "mínimos evaluables". Por —  
ello:
La evaluación te hace dividir el contenido en - 
partes evaluables.
Esta especie de angustia, en nuestra profesora, según ---
ella misma señala, en el fondo es un problema de falta de experien---
cia. Y, en cualquier caso, se trata de un problema personal que, en - 
su caso, no viene determinado por las actitudes de los alumnos ante - 
la evaluación, de hecho, y como ella misma señala, los alumnos, en —  
ese nivel de enseñanza, tienen interiorizados los hábitos o rutinas - 
ante la evaluación, recordemos la anécdota de que ante la expresión - 
de "control", en un momento la clase se distribuye según el modelo —
320
clásico de exámen escrito individual.
En el fondo, no estamos sino ante otro de los elementos —  
que, en la espiral de la acción de la clase, tal como señalábamos a —  
propósito del MAPA I, obliga, a nuestra profesora, a revisar los tiem­
pos y, en general, la organización inicial, para, en función de la ex­
periencia, generar un conocimiento práctico que por una parte simplifi^ 
que la complejidad del problema, y por otra parte, o por eso mismo, —  
elimine angustia en la propia profesora.
Por último, señalaremos que el discurso de la profesora —  
pro el tema de la evaluación no es un discurso de "principios" sobre - 
la propia evaluación, el problema que se plantea no es el de intentar 
la evaluación "de otra forma", sino especialmente el de adaptar esa —  
"marcha" que tienes a la hora de organizar y planificar, que es perso­
nal, a los problemas prácticos que se generan en una situación concre­
ta, en este caso, la obligación de entregar notas en un día determina­
do.
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RESUMEN FINAL. PROFESORA 1
Los procesos de planificación de la profesora 1, en el cur 
so en el que han sido realizadas las entrevistas, se encuentran media­
tizados por el hecho de encontrarse en un centro nuevo y ante un curso 
sobre el que no tenía experiencia previa. Esa falta de experiencia, se 
evidencia, de forma constante, en el planteamiento de la planificación, 
en primer lugar, como un problema de organización de tiempos.
Resulta evidente que, paralelamente a la organización de - 
tiempos, hay una organización previa de contenidos, una distribución - 
de temáticas a lo largo del curso, esa distribución "temporal" de los 
contenidos, si bien se realiza desde los primeros días del curso, es 
revisada en función de (a) la marcha normal del curso y (b) la proble­
mática relativa a la evaluación.
Para nuestra profesora, la planificación se convierte en - 
una especie de hilo conductor que da sentido a la enseñanza como proce 
so continuo y con cierta coherencia (programación anual), como esquema
o guía paira las actividades (programación semanal) y como replantea---
miento de lo que se ha hecho, se podría hacer o se debería haber hecho 
(estrategia mental). El eje central sobre el que se articula la plani­
ficación es la actividad, pero, a la vez, ese eje central se encuentra 
limitado por otros aspectos: actividad que suponga la "superación" de
contenidos, actividad que "conecte" con los alumnos y actividad que 
tenga sentido con un área de conocimientos y con la percepción de la -
profesora de sus posibilidades y limitaciones en ese área de conoci---
mientos (es diferente en Lenguaje que en Sociales). En cualquier caso, 
aun conociéndola, la profesora no utiliza la metodología tradicional -
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de planificación por objetivos de conducta.
Asimismo, ese proceso de planificación no es un proceso de 
aplicación de métodos o técnicas que vengan a racionalizar las inten—  
ciones de la profesora, sino fundamentalmente una forma personal de —  
pensar y organizarse la enseñanza, una forma que es personal y que de­
viene de la experiencia. De hecho, la profesora en el curso pasado —  
planificaba por trimestres, y en este, por el propio contexto que ella 
percibe, ha de hacerlo por semanas.
El conocimiento personal y práctico de nuestra profesora, 
se contruye a través de la experimentación y verificación de las conse 
cuencias de tal experimentación, sean fracasos (y busca nuevas solucio 
nes a los problemas) o éxitos (y en ese caso tiende a repetirse la ex­
periencia). De cualquier forma, generalmente, son las situaciones con­
flictivas "dentro del aula" las que potencian la revisión del propio - 
conocimiento personal, por el contrario, las situaciones conflictivas 
"fuera del aula", a nivel de organización del centro, parecen ser asu­
midas por la profesora como parte de la "normalidad laboral".
Gran parte del proceso planificador tiende a conjugar fun­
damentalmente dos problemas: la estructuración del tiempo (y en núes—  
tro caso no sólo dentro del aula) y la realización de actividades que 
"conecten" con los alumnos.
Por otra parte, la improvisación en el aula parece repre—  
sentar un papel importante en la actividad profesional de esta profe—
sora, improvisación determinada por el interés de conectar con los ---
alumnos, la planificación, en este punto, juega un papel de "marco ge­
neral" o "hilo conductor" que da sentido y coherencia al proceso tempo 
ral, a la vez que es "punto de referencia" ("algo donde agarrarse") pa
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ra aquellos momentos en que la profesora no se siente con ganas de —  
improvisar o reflexionar sobre su enseñanza.
La profesora, por otra parte, toma los Programas Oficiales 
como punto de referencia para establecer los mínimos y máximos en cuan 
to a contenidos en su aula. Así, cuando nuestra profesora se enfrenta 
a un nivel sobre el que no tiene experiencia, toma, como primer punto
de referencia a la hora de planificar, el "campo de juego” que, en ---
cuanto a contenidos, por una parte, y "filosofía" del nivel, por otra 
(en las introducciones a cada ciclo de los Prog. Ren.) ofrecen los Pro 
gramas Oficiales. Caso que la materia no sea dominada, el segundo pun­
to de referencia es el libro de texto (en Sociales le sirve para orga­
nizar los contenidos), y una vez comenzadas las clases, la planifica—  
ción se centra en la progresiva adecuación de sus ritmos temporales, — 
organización del aula y actividades, hasta un punto en el que "se sien 
ta a gusto", y ello, a través de la experiencia.
Nosotros distinguiríamos dos tipos de planificación, la —  
organizativa y la adaptativa, similares a la comprensiva y progresiva, 
que planteaban Clark y Yinger (1979).
La planificación organizativa (que en primera instancia po 
dríamos identificar con la anual, pero que puede ser identificada en - 
algunos aspectos de la semanal), sería aquella que tiende a establer - 
un marco organizado y secuencial de tiempos, contenidos y actividades- 
marco. La planificación adaptativa (podríamos identificarla con la es­
trategia mental diaria, y en algunos aspectos con la semanal), sería - 
aquella que en función de la valoración postactiva y preactiva de la - 
marcha cotidiana de la clase, "reconduce" o revisa los marcos de tiem­
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pos, contenidos, actividades, recursos, generando improvisación, ruti 
nización o acción reflexionada en el aula.
Ambos tipos de planificación, no sólo se diferencian en su 
mayor o menor cercanía al acto didáctico, sino fundamentalmente en su
función y en los elementos referenciales que toman para su construc---
ción.
La función de la planificación organizativa es la de prepa 
rar al profesor para enfrentarse al curso escolar desde un equilibrio 
de tiempos y contenidos, y desde* una previsión general de lo que "pro­
bablemente” se puede hacer, y la función de la planificación adaptati­
va, es la de ayudar al profesor a enfrentarse a la complejidad del au­
la desde una posición de equilibrio entre lo planificado y las necesi­
dades reales que el profesor percibe en el aula, en un momento o sitúa 
ción dada. En el primer caso, los elementos referenciales, en el caso 
de nuestra profesora, son los Programas Oficiales, el libro de texto y 
el material de que dispone (así como su propia disposición frente al - 
contenido); en el segundo caso, los elementos referenciales son el in­
terés de los alumnos, el hacer del aula un lugar agradable, y las si—  
tuaciones que se generan y que pueden ser aprovechadas (así como su —  
propia disposición del momento).
La relación entre ambos tipos de planificación es mutua, - 
la organizativa sirve de marco, de guía o de "recordatorio" a la adap­
tativa, pero a la vez, el conocimiento práctico que se genera de la —  
adaptativa, es "devuelto" a la organizativa para que tenga una mayor - 
adecuación con el contexto (sea revisando la programación anual a lo - 
largo del curso, y reformulándola; sea a través de las programaciones 
semanales, o sea como puntos de referencia cara a la planificación anu
325
"LLEGADA" AL CENTRO POR VEZ PRIMERA
Condiciones de "llegada" al Centro
* horarios por antigüedad.
* distribución de asignaturas por antigüedad.
* libro de texto ya comprado por los alumnos.
PLANIFICACION ANUAL
* establecimiento de mínimos y máximos a partir de Prog. Ofic.
* establecimiento de actividades-marco.
* ordenamiento de contenidos (En Sociales con el libro de texto)
(tiendes a rentabilizar las experiencias del curso pasado)
*
PERCEPCION DE PROBLEMATICAS ESPECIFICAS
* necesidad de centrarse en contenidos.
* diferente relación con los alumnos.
* necesidad de evaluar en un tiempo y contenidos mínimos.
* falta de material de reproducción.
--------------------------- J--------------------------
REDISTRIBUCION DE LOS TIEMPOS Y LA ORGANIZACION 
A TRAVES DE LAS:
PLANIFICACIONES SEMANALES
* guía de actividades que da coherencia a la semana.
* contenidos que se van a tocar, relativos a esas actividades,
 *-------------------------------
PERCEPCION DE PROBLEMATICAS ESPECIFICAS
* situaciones que se aprovechan "in situ".
* necesidad de no atrasarse en los contenidos.
* necesidad de "conectar" con los alumnos.
* improvisación.
* diferencia entre Lenguaje ^ Sociales.
PLANIFICACION MENTAL (ESTRATEGIA MENTAL) DIARIA
preactiva » interactiva | postactiva [ ^  pre |inter | post^^.
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al del curso siguiente). En suma:
PLANIFICACION ORGANIZATIVA
7
previsión adaptación 
_______l
| PRACTICA EDUCATIVA
7
solución de 
problemas
| PLANIFICACION ADAPTATIVA ~|
experiencia
Se produce un movimiento circular cuyo motor es la expe--
riencia, y cuyo resultado es la generación de conocimiento práctico.
En la pg. siguiente presentamos un esquema de la construc 
ción y reconstrucción progresiva de las planificaciones como un proce­
so continuo de elaboración de marcos para la enseñanza.
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PROFESORA II
3 28
3
2
9
Hago programación anual, quincenal y diaria
La programación anual se va transformando según el conocimiento 
progresivo que vas teniendo de las capacidades e intereses de los alumnos
Se trata de programaciones individuales
El año pasado eran colectivas porque habían dos segundos y porque 
las profesoras nos llevábamos bien para trabajar
Este año cada uno se dedica a lo suyo
Puse en práctica un proceso que el año pasado me fue muy bien, y este año va muy lento
Me obliga a replanteármelo todo
El conocimiento de los alumnos te obliga a replantear las pr. quincenales y diarias
Temas que el año pasado tardaba un mes 
este año he tardado dos meses
El año pasado tuve dificultades 
pero eran diferentes a las de éste.
Lo que el año pasado me costaba diez minutos 
este me cuesta toda la mañana
El año pasado tenían un alto 
proceso de mecanización 
supuso lentitud en matemáticas
Mas o menos a la 2* o 3* semana ya conoces a los nanos, cómo van a responder, su interés, 
las cosas que les gustan y las que no, el grupo que te va a hacer la vida imposible...
Hoy ha sido el único día, desde que empezó el curso, que han estado trabajando toda la tarde a partir de preguntas de ellos mismos
Espero que a partir de hoy será más fácil para ellos participar en la clase con sus preguntas
MAPA I. PROFESORA 2
El MAPA I de la PROFESORA 2 representa, ordenado, el con 
juntó de constructos referentes a la programación y planificación de 
su enseñanza.
Nuestra profesora estructura su planificación formal ---
(escrita) en tres tipos de programación: anual, quincenal y diaria.
La programación anual fundamentalmente está centrada en el estable­
cimiento de contenidos a desarrollar a lo largo del curso. Progresi­
vamente y según el conocimiento que la profesora va teniendo de las 
capacidades e intereses de sus alumnos, las programaciones parciales 
van centrándose más en la realidad del aula.
Se trata de programaciones, en cualquier caso individua­
les, al contrario del curso pasado en el que las dos profesoras de - 
segundo se llevaban bien para trabajar y establecían programaciones 
colectivas. Dichas programaciones, si bien eran diferentes para una 
y otra profesora, partían de una discusión común, y aprovechamiento 
de ideas por parte de las dos, este año, cada uno se dedica a lo su­
yo.
De esta forma, podemos establecer que el papel de las —  
programaciones parciales, en este caso, quincenales y diarias es , a 
la vez que una preparación de la actividad de la clase, una puesta -
al día con respecto a la marcha y ritmo de los alumnos.
La profesora 2, tal como vimos con la profesora 1, tien­
de a repetir aquellos procesos, estrategias, procedimientos que le -
han funcionado en el curso pasado. Como decíamos en el caso anterior, 
en principio se tiende a rentabilizar el trabajo bien hecho. Sin em­
bargo, el funcionamiento no ha sido el mismo en este año:
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Puse en práctica un proceso que el año pasado me —
fue muy bien, y este año va muy lento.
Me obliga a replanteármelo todo.
En otras palabras, en cuanto a la organización del cur­
so, nuestra profesora parte de un conocimiento práctico basado en el
buen funcionamiento de experiencias en otros cursos, dicho conoci---
miento se va tranformando conforme las experiencias no dan el resul­
tado experimentado otros años, y ello, a su vez, le lleva a un re---
plantamiento de las programaciones parciales como una forma de ade—  
cuar las actividades y el tiempo a la marcha e intereses de los alum 
nos.
En ese sentido hay dos ejes sobre los que se construye o 
diseña la planificación parcial:
a) La aplicación del conocimiento práctico, y
b) El conocimiento de los alumnos.
Nuestra profesora basa la dificultad mayor, o mejor, la 
razón fundamental que le ha llevado a tener que replanteárselo todo 
(en el sentido en que una vez aplicado lo del curso pasado, no le ha 
funcionado, por problemas de tiempo), el problema de la lentitud de 
los alumnos en acometer las tareas. Así, ella misma señala que lo —  
que el año pasado le costaba un mes, este año ha tardado dos meses, 
y lo que entonces le costaba diez minutos, ahora le cuesta toda la - 
mañana.
El año pasado tuve dificultades, pero eran diferen­
tes a las de éste.
Sitúa nuestra profesora 2 en la segunda o tercera semana 
del curso el intervalo de tiempo necesario para conocer a los alum—
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nos, a partir del cual, la planificación tiene ya una referencia ---
más cercana a la realidad del aula, es decir, comienza a ser más con 
textualizada.
Asimismo, tal como señalábamos que el conocimiento prác­
tico de otros años se "reconvertía" en base a la experiencia de su - 
funcionamiento en este año, podemos identificar el proceso inverso, 
es decir, la creación de espectativas en función de un acontecimien­
to en el aula, al que la profesora otorga una especial importancia - 
caira a su repetición en el futuro. Así, la profesora nos comenta que 
ese día (el día de la entrevista) había sido el priemro en el que —  
los alumnos, pro fin, habían estado trabajaindo sobre preguntas elabo 
radas por ellos mismos, la profesora analiza este hecho como impor—  
tante para sus propios intereses en conducir la clase (su método es 
que los alumnos participen a través de preguntas), y para la marcha 
interna del aula "a partir de hoy espero que les será más fácil par­
ticipar con sus preguntas".
En suma, y a partir del mapa propuesto, podríamos defi—  
nir la planificación, desde la perspectiva de la profesora 2, como - 
un proceso de adaptación progresiva a la realidad del aula que:
(a) Parte de: (1) Establecimiento de contenidos como especie de ----
"guía" a principios de curso.
(2) Intento de aplicación de recursos, procedimientos,
estrategias de "eficacia probada" en otros años.
(b) Se va transformando en función de:
(1) El conocimiento progresivo de los alumnos.
(2) La experimentación de las estrategias de "eficacia
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probada" y de nuevas estrategias que surgen ante 
los problemas percibidos.
Esta especie de proceso de adaptación podría ser esque­
matizado de la forma siguiente:
Comienzo del 
Curso
i
Primera, 
Segunda y 
Tercera 
Semanas 
(aprox.)
Evolución del 
Curso
ESTABLECIMIENTO DE CONTENIDOS 
- Ia temporalización -
T
REPETICION DE PROCESOS 
QUE EL AÑO PASADO DIERON 
RESULTADO
CONOCIMIENTO PROGRESIVO 
DE LOS ALUMNOS
PERCEPCION DE DIFICULTADES
(problemas de tiempo, 
de comprensión, actitudes...)
REPLANTEAMIENTOS DE: 
* TEMPORALIZACION 
* ESTRATEGIAS
EXPERIMENTACION DE NUEVAS 
ESTRATEGIAS
Programación
anual
Programac i ones 
Parciales
ADAPTACION PROGRESIVA
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La programación anual parte de los contenidos, por dos razones:
(a) Por tener algo necesario cara a la Inspección y (b) es una especie de guía
Por otra parte te permite la previsión de material, y eso es fundamental en la !• etapa
La programación anual es bastante abstracta, nunca sabes si la vas a llevar a término. Nos vamos a pasar de tiempo
Cuando te pasas en el tiempo has de cortar, todavía no sé por dónde
La programación anual se va transformando según El conocimiento de los alumnos te obliga a
el conocimiento prograsivo sobre los alumnos replantear las programaciones quincenales y diarias.
de sus capacidades e intereses pero no la anual
Mas o menos a la 2* o 31 semana ya conoces a los nanos, cómo van a responder, sus intereses.
las cosas que les gustan y las que no, el grupo que te va a hacer la vida imposible...
Al principio tienes inseguridad
Intentas quitártela ordenando y preparando mucho tu trabajo. Casi que en las primeras clases lo llevaba todo escrito
Llega un momento en el que te das cuenta que preparar lo que vas a decir es un estorbo
Lo realmente importante es cómo te vas a organizar el día, lo que vas a hacer
Me di cuenta que no me servía una programación basada en exposición de contenidos
Con el tiempo se aprende a programar con mayor flexibilidad
Mis programaciones siguen haciendo referencia a contenidos, pero se basan en las actividades:
(a) en lo que hay que hacer con esos contenidos y (b) en propuestas ordenadas de trabajo
Poco a poco la programación comienza a ser un abanico de posibilidades antes que una linea de acción única
Hago programaciones diarias porque estoy acostumbrada 
A estas alturas te aseguro que no es trabajo programarme por días
MAPA II. PROFESORA 2
El MAPA II de la PROFESORA,2hace referencia a la planifi 
cación como proceso de elaboración personal y experiencial.
Comienza este mapa con el siguiente constructor
La programación anual parte de los contenidos, 
por dos razones: (a) Por tener algo necesario cara 
a la Inspección y (b) es una especia de guía.
La programación anual cumple, desde esta perspectiva dos 
funciones: administrativa (algo necesario cara a la Inspección) y —  
como guía cara al desarrollo de la enseñanza.
Resulta curioso constatar que, si bien en el cuestiona—  
rio muchos profesores habían contestado que la Inspección en muy po­
cas ocasiones lee sus programaciones, la profesora 2, da una espe---
cial importancia al problema de la Inspección. Esta referencia a la 
Inspección, que como veremos, luego se repetirá y al que hemos dedi­
cado un espacio en el último mapa de problemas, viene fundamentalmen 
te derivado de la experiencia que la profesora 2 ha tenido con la —  
Inspección, comenzando por el primer año en que dió clases. En gene­
ral, y excepto en una ocasión, parece ser que dicha experiencia ha - 
sido negativa para nuestra profesora, lo cual ha originado una acti­
tud de cansancio y de soledad que se evienciará en el mapa IV.
Otra de las funciones cjue la profesora añade al papel de 
la programación es el de previsión de material, lo cual, en opinión 
de nuestra profesora "es fundamental en 1® etapa".
La programación anual, tal como señalábamos anteriormen 
te, se presenta con un alto grado de abstracción, y con un amplio —  
grado de indeterminación temporal ("nunca sabes si la vas a llevar a
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término"), en concreto, la profesora admite que, en ese momento del 
curso, se van a pasar de tiempo.
Cuando el tiempo se echa encima, y no se cumplen las pre 
visiones iniciales de nuestra profesora, ha de reducir las activida­
des, bien eliminándolas, bien transformándolas, de tal forma que el 
tiempo se reduzca. En esos momentos, nuestra profesora todavía no sa 
bía por dónde habría que "cortar". El ejemplo que nos pone nuestra - 
profesora en la entrevista se refiere a una actividad que había pla­
neado, que comportaba gran tiempo y dificultad: visitar el mercado, 
ir en autobús, visitar el barrio, y desde el problema de la falta de 
tiempo nuestra profesora entiende que debe de cortar por alguna par­
te, aunque no acababa de tenerlo claro en el momento de la entrevis­
ta.
Conforme van surgiendo esos problemas de tiempo, y con—  
forme se va conociendo a los alumnos, como decíamos en el mapa ante­
rior, se va produciendo una adaptación progresiva a través de las - 
programaciones parciales. Este proceso se va cristalizando, en cuan­
to al conocimiento de los alumnos, aproximadamente en la 2* o 3* se­
mana.
A continuación vienen una serie de constructos que hacen 
referencia a la historia personal de la profesora 2 en cuanto a la - 
modelación de su trabajo de planificación en función de la experien­
cia.
Nuestra profesora habla de la inseguridad del principian 
te. Inseguridad que intenta eliminarse ordenando y preparando mucho 
tu trabajo, "casi que en las primeras clases lo llevaba todo escri—  
to". Es decir, la preparación exahustiva de todos y cada uno de los
pasos que tendrán lugar en el aula es una forma de enfrentarse a la 
inseguridad generada de dar clase sin experiencia. Sin embargo, tal 
como señala nuestra profesora:
Llega un momento en el que te das cuenta que 
preparar lo que vas a decir es un estorbo.
Lo realmente importante es cómo te vas a orga 
nizar el día, lo que vas a hacer.
En suma, nuestra profesora plantea el problema de la pía 
nificación como proceso de organización de la actividad en el aula, 
no como proceso de preparación de lo que se va a decir,"me di cuenta
que no me servía una programación basada en exposición de conteni---
dos". Desde la perspectiva de nuestra profesora, la preparación de - 
los contenidos para su desarrollo en el aula, es más una estructura­
ción de "cosas a hacer" en el aula que una preparación sobre cómo di 
chos contenidos serán expuestos a los alumnos por la profesora.
De hecho, como señala nuestra profesora, sus programado 
nes actuales siguen haciendo referencia a contenidos, pero se basan 
en actividades: (a) en lo que hay que hacer con esos contenidos y —
(b) en propuestas ordenadas de trabajo.
Para nuestra profesora resulta mucho más útil una progra 
mación basada en propuestas de trabajo que una línea única, concreta 
y completa de los contenidos tal como serán expuestos en el aula.
A la vez que se va produciendo, a través de la experien­
cia ese proceso de adaptación de la planificación, hacia propuestas 
ordenadas de trabajo o actividades, progresivamente la programación 
va teniendo una mayor flexibilidad, "poco a poco la programación co­
mienza a ser un abanico de posibilidades antes que una línea de ac—
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ción única. En otras palabras, la experiencia, el conocimiento prác­
tico, genera una especie de "visión" del aula como espacio abierto a 
posibilidades de acción, posibilidades que quedan apuntadas en la —  
programación, al menos en su mayor parte, pero que quedan enmarcadas 
en una flexibilidad que permite la improvisación o cambios mas o me­
nos importantes en la secuencia y estructuración de las actividades. 
Por el contrario, una programación que haga referencia a una línea - 
de acción única, concreta y bien determinada, si bien al principio, 
cuando se tiene escasa experiencia, se propone como "solución" a la 
inseguridad, pronto queda desplazada por la complejidad e imprevisi- 
bilidad de los acontecimientos del aula, que más que una ayuda la —  
convierten en dificultad.
Por último, nuestra profesora 2 realiza programaciones - 
escritas diarias, lo cual no parece ser norma habitual entre la mayo 
ría del profesorado, la razón que ella da para realizar tal tipo de 
programación es que está acostumbrada y a estas alturas no supone —  
trabajo para ella.
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No puedes planificarlo todo
Siempre ocurren cosas que no hablas 
planificado, y eso da un cierto aire festivo a la clase
Hay muchas cosas que surgen 
en un momento concreto
La programación es una especie de marco para la improvisación
A veces he planeado hacer cosas que implican mucho trabajo por mi parte 
pero llega el momento y me encuentro cansada, o del mal humor, 
entonces hasces marcha atrás, y sueles utilizar el libro de texto
Otras veces sigues adelante
También depende de los nanos
Hay un estilo personal de salir de las situaciones de la mejor manera posible
Ese estilo personal depende de la experiencia
Cuando una domina ciertos recursos y sabes qué cosas pueden funcionar 
te impermeabilizas un poco
Hay una tendencia a hacer el trabajo lo más agradable posible 
tanto para tí como para los alumnos
No hay nada peor que estar cansada o triste y encontrarte, cuando llegas a clase, a los nanos cansados o tristes
Te sientes un poco perdida
El cómo me siguen los nanos, si voy deprisa o despacio, si han comprendido el tema,
lo averiguo hablando
MAPA III. PROFESORA 2
El MAPA III de la PROFESORA 2, hace referencia a las re­
laciones entre planificación e interacción en el aula. Comienza di—  
cho mapa con el siguiente constructor "No puedes planificarlo todo”, 
lo cual, como hemos visto, es una de las primeras conclusiones a las 
que llega la profesora desde el principio de su experiencia, sobre - 
todo cuando dicha planificación se planteaba desde un marco de conte 
nidos, y elaboración de una estrategia única para llevar adelante la 
clase.
Tal como señala la profesora 2:
Siempre ocurren cosas que no habías planifica­
do, y eso da un cierto aire festivo a la clase.
Hay muchas cosas que surgen en un momento con­
creto .
Tal como, en su momento, lo hiciera la profesora 1, la - 
profesora 2 define el contexto del aula como abierto a posibilidades 
que pueden surgir en-el-momentot es decir, en gran medida imprevisi­
ble. Lo que para nosotros no deja de ser curioso es el hecho de que 
la profesora asocia la posibilidad de "un cierto aire festivo" con - 
el hecho de que surgan cosas, aspectos, situaciones que no se encon­
traban planificadas con antelación. Este "cierto aire festivo" tiene 
una estrecha relación con la intención de la profesora de hacer el - 
trabajo lo más agradable posible, /tanto para ella, como para los a—  
lumnos.
Cuando la profesora se encuentra cansada, y su previsión 
era una actividad compleja, señala que, en ocasiones, "hace marcha - 
atrás" y suele utilizar el libro de texto. Al igual que pasaba con - 
la profesora 1, la utilización del libro de texto, aparte de estar -
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centrada en trabajos, ejercicios y repaso de contenidos ya dados sin 
el libro de texto, cumple una función de simplificación del trabajo 
de la profesora. Sin embargo, como también señala la profesora, en - 
ocasiones "sigues adelante", lo que también "depende de los nanos".
En otras palabras, la propia actitud detectada por la —  
profesora en los alumnos, puede determinar que siga adelante con un 
curso de actividad que, en principio se presentaba como excesivamen­
te complejo desde el estado de ánimo de la profesora.
Nuetra profesora, por otra parte, considera que hay un — 
estilo personal de salir de las situaciones de la mejor manera posi­
ble, y que ese estilo depende de la experiencia. Es decir, el conoci 
miento práctico que se va generando a través de la experiencia, ade­
más de ir aportando "soluciones, estrategias, formas de hacer" que - 
en determinado momento funcionan de forma aceptable paira el profesor, 
y que se van remodelando, a su vez, a través de dicha experiencia, - 
parte de una forma personal de ver y comprender las cosas, nos atre­
veríamos a decir que ese proceso de exploración, experimentación o - 
investigación continua, parte de un marco epistemológico conformado 
por el propio sistema de construcción del profesor que le lleva a —  
identificar determinados signos del marco del aula como problemáti—  
eos (o no), a experimentar en determinados momentos, a tener una ma­
yor o menor permeabilidad en su sistema de explicaciones, etc... En 
suma hay una "lectura personal" de los signos que conforman —que el 
profesor identifica- en el aula y fuera de ella.
Cuando una domina ciertos recursos y sabes qué 
cosas pueden funcionar, te impermeabilizas un poco.
Entramos con este constructo en el aspecto afectivo de -
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la enseñanza. Contaba nuestra profesora que al principio de su expe­
riencia como profesora habían aspectos que, personalmente, le afecta 
ban profundamente, entre ellos, problemas tales como la evaluación, 
la Inspección, etc... (Ver MAPA IV). Sin embargo, con el paso del —
tiempo y la experiencia, con la adquisición progresiva del conoci---
miento práctico, dominando ciertos recursos, no sólo se simplifica - 
el hecho de enfrentarse a la complejidad del aula, sino que dicha ad 
quisición cumple un papel de eliminar progresivamente conflictos per 
sonales consigo misma: "te impermeabilizas un poco", es decir, tam—  
bién a través de la experiencia y del conocimiento práctico la profe 
sora aprende a situarse "externamente11 a los fenómenos, o mejor, a - 
visionarios desde cierta perspectiva, probablemente más profesional 
o técnica que afectivo-personal. En el MAPA IV, y en el problema de 
la evaluación, podemos observar de forma clara cómo nuestra profeso­
ra, incluso reconocimiendo la problematicidad del proceso de evalua­
ción, utiliza recursos ("apruebo a los que saben leer") que tienden 
a reducir el grado de confictividad personal ante los temas.
Por otra parte, hay una tendencia por parte de nuestra - 
profesora a hacer el trabajo lo más agradable posible, y ello impli­
ca bienestar en clase por parte de los alumnos y por parte de ella — 
misma, de nuevo el alumno, en este caso su situación emocional en el 
aula, aparece como uno de los ejes de construcción de la actividad. 
Cuando no se produce esa situación "agradable" en el aula, nuestra 
profesora se siente "perdida". Por otra parte, la percepción de la - 
actitud de los alumnos, su comprensión, y en general la percepción - 
de si el ritmo de la clase es el adecuado se produce a través de la 
observación "in situ" de la profesora: "lo averiguo hablando", aspee
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to éste que tendrá su evidencia en la evaluación.
En suma, y para acabar con este mapa, a través de las - 
respuestas de la profesora 2, podemos evidenciar algunos aspectos -
del conocimiento práctico de la misma, que se complementan con ----
otros de los señalados en mapas anteriores:
a) Al principio, cuando la profesora tenía una escasa experiencia, 
hay una especie de inseguridad ante el hecho de entrar en el aula - 
y tener que "ocupar un tiempo", con unos alumnos, y bajo unas condi 
ciones determinadas (contenidos, materiales, disciplina...), ante - 
esa inseguridad la profesora opta por planificar cuidadosamente la 
enseñanza desde el prisma de los contenidos: lo que va a decir a lo 
largo de la clase.
b) Con la adquisición progresiva de experiencia, nuestra profesora 
se da cuenta que una programación basada en exposición de conteni—  
dos no le resulta útil, y poco a poco va aprendiendo a programar —  
con una mayor flexibilidad y centrándose en estrategias altemati—
vas de acción, en propuestas ordenadas de trabajo, no en lo que ---
ella tiene que decir sobre los contenidos, sino en el qué se va a - 
hacer en el aula con los contenidos.
c) También cuando la profesora tenía una escasa experiencia, y pro­
bablemente derivada de su inseguridad, los problemas del aula le —  
afectaban, de forma personal, profundamente.
d) Con la adquisición progresiva de experiencia, nuestra profesora 
va dominando ciertos recursos que vienen a establecer una especie - 
de "barrera" entre lo profesional y lo personal que viene a "imper­
meabilizar" un poco las actitudes personales de la profesora hacia
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los problemas del aula.
e) De hecho, podríamos pensar si la adquisición de conocimiento prác 
tico a través de la experiencia, en ese proceso de ‘'impermeabiliza—  
ción" de la sensibilidad del profesor hacia determinados problemas, 
no es un proceso paralelo al cambio progresivo en la identificación 
y formulación de problemas dentro del aula. En otras palabras, el —  
proceso de "impermeabilización" o "endurecimiento" de la sensibili—  
dad del profesor ante los problemas de su aula (por ejemplo, ante la 
problemática de hacer repetir un curso a un alumno) viene determina­
do por la adopción o aprendizaje de determinados "recursos" (en el —  
ejemplo que hemos puesto, dicho alumno repetirá si no sabe leer ni - 
escribir), desde nuestro punto de vista, la adopción y creación de - 
esos recursos tienen tanto un carácter técnico-profesional (le sirve 
para solucionar determinados problemas profesionales) como un carác­
ter íntimo y personal (le sirve para eliminar problematicidad perso­
nal a la hora de enfrentarse a dichos problemas), de esa forma, un - 
problema que, al principio, cuando nuestra profesora era una novata 
era un problema de conciencia, con la experiencia se ha ido*convir—  
tiendo en un problema, en gran medida, técnico. Aunque también es —  
cierto que en el caso concreto de nuestra profesora 2, podemos detec 
tar que hay problemas que le afectan profundamente, tal como vere---
t
mos en el apa IV.
f) Por último, si el eje de la planificación y de la actividad en —  
clase, cuando nuestra profesora tenía una experiencia escasa, eran - 
los contenidos, la exposición de los contenidos; con la adquisición 
del conocimiento práctico, el eje ha ido situándose a nivel de la —  
motivación de los alumnos, de hacer el trabajo agradable, tanto para
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ella misma como para los alumnos.
3
4
6
problema: la evaluación problema: material y libro de texto problema: la Inspección
El problema de la evaluación es gordo No tengo material. Los padres La Inspección acude al
a mi no me gusta han comprado un libro de texto Centro según la
Cómo me siguen los niños, si voy y aunque no trabajaré a partir confllctividad del mismo
deprisa o despacio, si han comprendido 
el tema, lo averiguo hablando
del mismo le sacaré 
algún rendimiento
La Inspección (en condiciones 
normales) me pide las
Me percato individualmente en qué proceso está cada uno El libro me sirve para preparar 
algún tema sin preparar 
material
Utilizo los ejercicios cuando se 
acoplan a lo que quiero, 
lo cual no ocurre frecuentemente
programaciones
Normalmente apruebo a todos, pero hay chicos 
en los que piensas en los problemas que van 
a tener en el curso siguiente, o que tendrá otra 
maestra, y entonces los suspendo. Son los que
ma Vían Qnron^ Hn o 1 pap
En cuestiones ideológicas, 
"van a buscarte"
(ío nan apreniuo a leer
Si han aprendido a leer, aunque no tengan 
los conocimientos básicos del C. Inicial, los
o i p h n  Oii#* 1a nr*nf'pcnra Hp *4S cp a rrpa l p
En la programación, partiendo 
del tema, cojo el libro y miro 
lo que dice
cijji ucuu • vyU" x  uicoui  uc o* oc ctx x r^xc
y me critique todo lo que quiera A veces el libro me sirve 
para repasar lo que ya 
hemos dado sin él
Hago controles alguna vez, porque he de 
hacerlos cara a la dirección
No me encuentro en situación ni con ganas de enfrentarme
a la dirección. Me encuentro sola y cansada
de situaciones conflictivas
He llegado a la conclusión de que lo más
inteligente es callar
El problema del aprovechamiento de los nanos, cel rendimiento escolar, de lo que saben o dejan de saber,
para muchos profesores es un problema de número, y entonces utilizamos lenguajes diferentes
y no se llega a ninguna parte MAPA IV. PROFESORA 2
El MAPA IV de la PROFESORA 2 hace referencia a tres pro­
blemáticas específicas que aparecen a lo largo de la entrevista: la 
evaluación, el material y libro de texto y la Inspección.
En cuanto a la evaluación, resulta un tema problemático 
para nuestra profesor, "no le gusta”. Es a través de la observación 
de la marcha cotidiana de la clase, "hablando con los alumnos" que - 
la profesora centra fundamentalmente su proceso de evaluación, eva—  
luación que parte de la comprobación de cómo los alumnos siguen las 
explicaciones o actividades, la comprensión de los temas, si el rit­
mo de enseñanza es el adecuado, etc... En cualquier caso, señala --
nuestra profesora que "normalmente" aprueba a todos los alumnos. Sin 
embargo, hay unos alumnos, los que no han aprendido a leer, a los —  
que suspende, dos son las razones que da la maestra:
(a) Los problemas que dichos alumnos tendrán al curso si---
guiente, y
(b) que tendrán otra maestra.
Sin embargo, si han aprendido a leer, aunque no tengan — 
los conocimientos básicos del Ciclo, los aprueba, pasando "la pápele 
ta" a la profesora del curso siguiente:
Que la profesora de tercero se arregle y me —  
critique todo lo que quiera.
Es en ese punto donde, en el comentario al mapa anterior, 
señalábamos la especie de "impermeabilización" de la profesora ante 
problemas concretos, derivada de la experiencia y de la adquisición
de "recursos" para reducir la problematicidad de los acontecimien--
tos.
Por otra parte, señala la profesora que en ocasiones sí
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realiza controles, porque se los pide la directora del Centro para - 
un trabajo de investigación personal. Dichos controles, para nuestra 
profesora apenas tienen utilidad, sin embargo no se niega a hacerlos 
por no enfrentarse con la dirección y por no tener problemas.
De hecho nos encontramos ante una profesora que, a lo —  
largo de su experiencia, se ha encontrado en diferentes situaciones 
conflictivas, ya sea con la Inspección, ya sea con la Dirección (re­
cordemos la anécdota que cuenta en la entrevista con respecto a la - 
directora anterior), y esos enfrentamientos y situaciones conflicti­
vas mas o menos continuos, han llegado, incluso, a "impermeabilizar" 
(utilizando el término que aplicaba anteriormente) a la profesora, -
haciéndola huir de situaciones que generen enfrentamientos en el ---
centro.
Me encuentro sola y cansada de situaciones con 
flictivas.
He llegado a la conclusión de que lo más inte­
ligente es callar.
Hemos de hacer notar, y eso es algo que aparece implíci­
to en la entrevista, y en nuestras propias conversaciones "off the - 
record", que efectivamente, la profesora se encontraba un tanto desa
nimada, e incluso pesimista en lo respecta al trabajo en colabora---
ción con profesores, o en sus opiniones sobre la política y adminis­
tración educativas. Parece como si a estas alturas no esperara nada 
más que no pudiera conseguir dentro de su aula, como si el resto del 
centro sólo fuera una colección de profesores que apenas se ven en - 
la hora del recreo o en alguna reunión.
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realiza controles porque se los pide la directora del centro para un
trabajo de investigación personal. Dichos controles, para nuestra ---
profesora apenas tienen utilidad evaluadora, sin embargo no se niega 
a hacerlos por no crear situaciones conflictivas con la dirección.
La negativa a crear situaciones conflictivas no es tanto 
por "miedo" o por inseguridad frente a la dirección como, fundamenta^ 
mente debido al "estado de ánimo" de nuestra profesora:
Me encuentro sola y cansada de situaciones con 
flictivas.
He llegado a la conclusión de que lo más inte­
ligente es callar.
De hecho, nos encontramos ante una profesora que, a lo —  
largo de su experiencia se ha encontrado ante sucesivas situaciones - 
conflictivas frente a la Inspección y frente a la dirección (recorde­
mos la anécdota que cuenta sobre la directora del curso pasado), y e- 
sas situaciones conflictivas han llegado a "impermeabilizar" (utili—
zando el término que la misma profesora utilizaba en el mapa ante----
rior) a la profesora haciéndola huir de situaciones que pudieran gene 
rar conflicto en el centro. Así, algo parecido ocurre con el tema de 
la Inspección, sus referencias a la misma, desde la entrevista dejan 
entrever que sus experiencias no han sido positivas, en la entrevista 
pone ejemplos de ello, sobre todo La primera vez que le visita una —  
inspectora el primer año de dar clase. Señala nuestra profesora que, 
en condiciones normales, el inspector o inspectora de turno le pide - 
las programaciones y comprueba que se lleven al día, y de hecho, re—  
cordamos como una de las razones por las que realiza la programación 
anual basada en los contenidos de los programas oficiales, el hecho -
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de que deban ser entregadas a la Inspección.
Por último, en cuanto al material, nuestra profesora no 
tiene material disponible en el centro, de tipo reproductor, ella —  
misma se hace sus reproducciones con una "reproductora" artesanal de 
gelatina. Por otra parte, los padres, al comienzo del curso, ya ha—  
bían comprado libro de texto, y señala nuestra profesora que, aunque 
no trabajará a partir del mismo (tomando el libro de texto como eje 
de las actividades en clase), le sacará algún rendimiento.
El libro de texto aparece como un recurso de simplifica­
ción del trabajo:
El libro de texto me sirve para preparar algún 
tema sin preparar material.
Sin embargo, nuestra profesora es crítica con respecto - 
al libro de texto, ya que éste con frecuencia no suele coincidir con 
lo que la profesora se propone. En la programación, el libro de tex­
to tiene un papel relativo:
En la programación, partiendo del tema, cojo - 
el libro y miro lo que dice.
A veces el libro me sirve para repasar lo que 
ya hemos dado sin él.
Hemos dejado, como último constpygto de este mapa, el —
f
problema de la comunicación entre profesores. Nuestra profesora per­
cibe que es inútil tratar de discutir y plantear cosas en común con 
respecto a la práctica educativa, desde el momento en que las visio­
nes de la realidad no sólo son diferentes, sino contrapuestas.
La profesora 2 había realizado programaciones colecti---
350
vas el curso pasado, porque se llevaba bien con la otra profesora, 
y tenían puntos e intereses en común, este año, por el contrario, - 
no habiendo una tradición de trabajo conjunto en el centro, no cono 
ciendo, a principio de curso a los profesores, y en algunos casos,
teniendo "lenguajes" diferentes sobre diferentes aspectos de la ---
práctica educativa, señala que "cada uno va a lo suyo", y que, en - 
cualquier caso, las posibles discusiones no llevan a ninguna parte.
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RESUMEN FINAL. PROFESORA 2
Los procesos de planificación de la profesora 2 han ido 
evolucionando progresiavamente a la experiencia continuada de nues­
tra profesora en la enseñanza. Así, al principio de su actividad —  
profesional, ante la inseguridad propia del profesor novato, la pro 
fesora configuraba programaciones centradas en su propia actuación 
futura en el aula, es decir, fundamentalmente en la exposición de -
contenidos. Sin embargo, poco a poco, la profesora se va dando ----
cuenta que tal tipo de planificación, centrada en su propia activi­
dad era un estorbo más que una ayuda. En palabras de la profesora, 
"poco a poco comienzas a programar con mayor flexibilidad", flexib£ 
bilidad que viene determinada por el hecho de que la programación - 
deja de ser el establecimiento de una línea de acción única, para - 
pasar a ser un abanico de posibilidades, de propuestas ordenadas de 
trabajo, fundamentalmente centradas en las actividades. Incluso es 
la programación una especie de marco para la improvisación, de mar­
co de posibilidades abierto a la novedad del aula.
La programación, por otra parte, se convierte en un ---
proceso de adaptación progresiva a la realidad del aula, a los in—  
tereses, ritmos y procesos de comprensión de los alumnos.
La programación anual, aparte de ser un "documento adnú 
nistrativo cara a la Inspección", es una especie de guía o primer - 
marco organizativo-temporal de los contenidos. Dicha estructuración 
parte de los programas oficiales. Posteriormente, y a través del co 
nocimiento de los alumnos, de sus actitudes, intereses y conocimien
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to adquirido, así como de los ritmos de sus procesos de compren—  
sión y habilidades adquiridas, va conformando las programaciones 
quicenales y las diarias.
El conocimiento personal y práctico de nuestra profe­
sora (al igual que sucedía con la profesora 1) se va construyendo
a través de la experimentación y verificación de las consecuen---
cias de tal experimentación. Así, y sin conocimiento previo de —  
los alumnos, la profesora tiende a repetir el proceso que le fun­
cionó en el curso pasado, pero el diferente ritmo de aprendizaje 
de los alumnos, lo cual genera problemas de tiempo, le obliga a - 
plantear nuevas alternativas.
Así, si la programación anual venía dominada por la —  
distribución y estructuración temporal de los contenidos, las pro­
gramaciones parciales -quincenales y diarias- vienen sustentadas - 
por la actividad como eje central.
La evaluación vuelve a aparecer en esta profesora como 
un área problemática, la evaluación, para nuestra profesora es la 
comprobación mas o menos continua, a través de la observación y —  
del diálogo con sus alumnos, de que éstos le siguen, o han compren 
dido o en qué situación de aprendizaje se encuentran. El hecho de 
poner notas, de aprobar o suspender, la profesora tiende a reducir 
lo a un problema de mínimos, en principio aprueba a la mayoría de 
los alumnos, así, los que saben escribir y leer aunque no ten­
gan los conocimientos mínimos del Ciclo, aprueban, mientras que —  
sólo suspenden los que no saben leer y escribir.
En cuanto al material, la profesora está acostumbrada 
a trabajar con material de elaboración propia, sin embargo, al —
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principio de curso se ha encontrado con que los alumnos ya tenían - 
libro de texto, así como que no existía en el centro material de re 
producción. Desde esta perspectiva el libro de texto suele utilizar 
lo para (a) repasar conceptos, temas, aspectos que vienen a ampliar 
lo ya trabajado en clase, (b) utilización de ejercicios y activida­
des que se acoplen a la idea inicial de la profesora, lo cual, ella
misma dice que no ocurre con frecuencia y 4c) utilización del libro
de texto cuando la profesora se encuentra cansada.
El motor de la actividad en el aula es el intento por - 
estar a gusto, tanto la profesora como sus alumnos. Da la impresión 
que hacer el trabajo agradable es uno de los objetivos prioritarios
de la profesora, a la vez, señala el hecho de la improvisación, --
el que ocurran acontecimientos inesperados en la clase, como posi—  
bles arranques de una clase más divertida.
En cualquier forma, nos encontramos ante una profesora 
cuya actitud ante los compañeros del centro, ante la dirección y —  
ante la Inspección, viene marcada por un gran pesimismo. Ella misma 
hace referencia a la soledad, y al hecho de que prefiere no meterse 
en complicaciones. Así, de los profesores señala que "cada uno va a 
lo suyo", de la dirección señala que prefiere hacer los controles -
que le pide la directora por no discutir con ella, y de la Inspec—
 ^ / 
cion señala que si quieren van a por ti, y que si eres conflictiva,
los tienes encima durante mucho tiempo.
En resumen, volvemos a encontrar, tal como hicimos con 
la profesora 1, dos tipos de planificación, la organizativa y la —
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adaptativa, la organizativa, construida en primera instancia para - 
establecer una primera organización de tiempos y contenidos, y la - 
adaptativa para ir enfrentándose sucesivamente a la evolución del - 
curso y el conocimiento progresivo de los alumnos. Asimismo, podría 
mos diferenciar entre un tipo de programación adaptada al trabajo - 
del profesor en el aula, construida desde la estructuración de lo - 
que hay que decir, de los contenidos a trabajar, y que nuestra pro­
fesora realiza en los primeros años de su experiencia, y un tipo de 
programación adaptada a la actividad conjunta, de profesor y alum—  
nos, en el aula, basada fundamentalmente en actividades sobre los - 
contenidos, no en lo que hay que decir, sino en lo que hay que ha—  
cer sobre esos contenidos, en suma, en propuestas ordenadas de tra­
bajo.
Por lo demás nos encontramos ante la visión del aula —  
como de un abanico de posibilidades, es decir, un contexto que gene 
ra situaciones complejas y en gran medida imprevisibles, ante el —  
que cada profesor, en opinión de nuestra profesora, se enfrenta con 
un estilo personal, estilo que, desde nuestra perspectiva, vendría 
determinado por su propio conocimiento práctico.
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PROFESORA III
t
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Tres tipos de programación: Anual , trimestral y semanal
Individual: porque no conozco a nadie y Utilizo el mismo esquema en todas las programaciones
porque no es práctica del Colegio La prog. anual es un esquema general de 
objetivos a conseguir y cosas a hacerLos profesores trabajamos juntos cuando
se trata de montar alguna actividad 
común de todo el Centro o Ciclo
A la que más tiempo le dedico es la anual Luego, en la
Para temas de enseñanza no hay ningún 
tipo de contacto regular 
A veces se comentan cosas, pero
La anual me cuesta mucho de hacer, 
principalmente en la distribución del tiempo y en 
estructurar cuáles son las habilidades 
y conceptos que se van a introducir 
a lo largo del curso
trimestral intento 
centrarme en 
cosas concretas
muy de pasada
A la hora de 
programar 
trimestralmente,
La utilidad de la 
programación semnal 
es la de organizar el 
tiempo, actividades y
No creo que sea por falta de interés 
sino por falta de tiempo
Laanual tiene gran parte de papel administrativo 
no por el hecho de hacerla, sino
Hay profesores, ponle un 30 o 40%, 
de los que no se puede esperar nada
por la estructura que has de incluir acudo a la anual
Para la anual parto de: Programas oficiales, 
libros que leo, libros de texto...
material
El resto son gente que yo creo 
que sí tienen interés, En la programación
pero no las suficientes motivaciones, 
al final una se cansa y pasa de todo
Su estructura es: objetivos, conceptos y 
habilidades, actividades, material, tiempo.
semanal, paso 
de objetivos
En la enseñanza puedes montártelo 
muy bien, pero eso 
no te va a servir para un
Con los objetivos de los programas 
oficiales tienes de sobra para montarte la prog.
En la programación 
semanal, lo que
concurso de traslados A mí me parece una pérdida de tiempo definir 
y seguir la taxonomía de Bloom, 
demasiado trabajo superfluo
hago es ponerme 
en la piel del alumno 
situarme en clase y 
pensar cuál sería 
la mejor forma de 
hacer las actividades y
Partiendo de los prog. oficiales tienes el tema de 
los objetivos muy claro ¿para qué seguir?
¿A qué tanta teoría y práctica de la programación 
si luego el problema no es el de definir objetivos, 
sino el de elegir actividades que resulten 
motivadoras para los alumnos?. Y eso no te lo 
enseñan en Magisterio
los problemas que 
surgirán
La prog. anual es la misma tengas los alumnos que 
tengas, la psicología es prácticamente 
la misma.
No conocer a los alumnos no es un gran problema
SÜO
a?
MAPA I. PROFESORA 3
El MAPA I de la PROFESORA 3, como podemos comprobar, - 
hace referencia a los tipos, füentes y relaciones entre las plani­
ficaciones de la profesora.
La profesora hace tres tipos de programaciones: anual, 
trimestrales y semanales. La realización de dichas programaciones 
es individual, fundamentalmente por dos razones: (a) porque no co­
noce a nadie en el centro y (b) porque no es práctica del colegio. 
En ese sentido, señala la profesora que no suele haber un trabajo 
común, por parte del profesorado en temas de enseñanza, sino que , 
se produce coordinación cuando se trata de montar una actividad co 
cún de todo el centro o ciclo, en cuanto a los temas de enseñanza, 
"a veces se comentan cosas, pero muy de pasada".
A la vez, la razón fundamental que la profesora da pa­
ra explicar esa falta de comunicación, se centra en la falta de —  
tiempo antes que en la falta de interés. Sin embargo, cuando lo - 
explica de forma más amplia, esa falta de tiempo parece quedar re­
ducida a una falta evidente de motivaciones por parte del profeso­
rado, en cuanto a la mejora de la enseñanza en su aula:
En la enseñanza puedes montártelo muy bien, pe­
ro eso no te va a servir para un concurso de trasla 
dos.
Todo ello unido a la,clásica consideración de que "en 
su aula, cada uno hace lo que quiere", nos llevaría a plantear el 
problema de la innovación o mejora de la enseñanza en el aula como 
un problema personal del profesor, casi de compromiso personal; an 
tes que como un proceso colectivo auspiciado por la administración,
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o por un claustro de profesores; o en su caso, un proceso colecti­
vo, presidido por el más absoluto voluntarismo de sus miembros.
Señala nuestra profesora que utiliza el mismo esquema 
de programación en todas sus programaciones. A través del desarro­
llo de la entrevista, podemos comprobar que, efectivamente utiliza 
los mismos epígrafes en todas sus programaciones, pero la forma en 
que aborda los diferentes tipos de planificación es diferente, así 
como los ejes básicos o referenciales de cada una de ellas.
Define la programación anual como Mun esquema general 
de objetivos a conseguir y de cosas a hacer". Para nuestra profeso 
ra, es este esquema general de objetivos y cosas a hacer el tipo - 
de programación al que le dedica más tiempo y energías, especial—  
mente en cuanto a (a) distribución del tiempo y (b) estructuración 
de habilidades y conceptos a introducir a lo largo del curso.
Esta dedicación de más tiempo y energías a la programa 
ción anual, desde nuestra perspectiva deriva de la falta de expe—  
riencia de la profesora, falta de experiencia que le lleva a:
a) Tratar de "amarrar" los mayores aspectos posibles desde esa pro 
gramación inicial: tiempos, habilidades, conceptos, etc..., de tal 
forma que no haya ocasión de "perderse" o "desorientarse" a lo lar 
go del curso.
b) Utilizar el proceso de realización de la programación inicial - 
como un proceso de aprendizaje (teórico) de aspectos relacionados 
con los alumnos y actividades que realizará a través de la lectura 
de libros de psicología, programas oficiales, etc...
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Así, para la programación anual, nuestra profesora par 
te de los programas oficiales, de libros de texto, libros que lee, 
etc«*.
Nuestra profesora señala que la programación anual ---
tiene un papel administrativo, pero no por el hecho de hacerla, —  
pues en cualquier caso la haría, sino por el hecho de incluir en — 
la misma una estructura determinada. Y en este punto encontramos - 
una cierta contradicción en nuestra profesora, si es cierto que la 
estructura de la programación anual viene determinada por su papel 
administrativo, ¿por qué utiliza ese mismo esquema en todas sus —  
programaciones?. La respuesta, desde nuestro punto de vista, resi­
de en el hecho de que la profesora no utiliza el mismo esquema en 
sus programaciones, de hecho, como veremos, señala más adelante —  
que en la programación semanal "pasa de los objetivos", y su posi­
ción en la misma es la de situarse "en la piel" del alumno, aspecto 
éste que contrasta con el posicionamiento fundamentalmente teórico 
que nuestra profesora adopta en la programación anual.
Por otra parte, nuestra profesora, probablemente debi­
do a su corta experiencia, y la cercanía de su período de forma---
ción en la Escuela de Magisterio, hace referencias a aspectos de - 
las teorías formales sobre planificación (objetivos operativos y - 
taxonomía de Bloom). Su posición al respecto es que los programas 
oficiales son muy claros en la definición de objetivos, y por lo - 
tanto carece de sentido ("es un trabajo superfluo") el tratar de -
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opera ti vi zar aún más esos objetivos, en suma, con los objetivos de 
los programas oficiales "tienes de sobra para montarte la programa 
ción"•
¿A qué tanta teoría y práctica de la programa—  
ción si luego el problema no es el de definir objeti 
vos, sino el de elegir actividades que resulten moti_ 
vadoras para los alumnos?. Y eso no te lo enseñan en 
Magisterio.
Así pues, detectamos en nuestra profesora, por una par 
te la admisión tácita de la utilidad de los objetivos, objetivos - 
que ya se encuentran perfectamente definidos, en opinión de núes—  
tra profesra, en los programas oficiales; así como la inutilidad - 
de la definición de esos objetivos en forma aún más concreta por — 
parte de la profesora, aspecto éste en el que se había incidido en 
la formación de la misma. El problema central, una vez ya tienes - 
los objetivos de los prog. ofic. claros, es el de elegir activida­
des que resulten motivadoras para los alumnos, y ese es un proble­
ma ante el que, denuncia la profesora, no ha sido preparada. De —  
ahí su necesidad, a principios de curso, por leer libros que trata 
ran el tema del Preescolar, o sobre las características de los a—  
lumnos a tal edad.
También señala nuestra profesora que "no conocer a los 
alumnos no es un gran problema":
La programación anual es la misma tengas los a 
lumnos que tengas, la psicología es prácticamente - 
la misma.
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En este punto encontramos una contradicción con respec
to a lo que nos habían señalado las profesoras anteriores, y pare- 
%
ce lógico pensar que ello es debido a la falta de experiencia de - 
nuestra profesora, efectivamente, si el curso siguiente ha de dar 
clase de preescolar con otros alumnos o en otro centro, es muy pro 
bable que compruebe que sí hay variaciones entre los alumnos, y —  
que realizar la programación anual sin conocimiento de los alumnos 
sí es un problema. Sin embargo, desde nuestro punto de vista, aun 
siendo un problema de experiencia, la explicación probablemente he 
mos de buscarla en la función que la planificación anual tiene pa­
ra nuestra profesora. Si, en este caso, y debido a su falta de ex 
periencia, la programación anual es, a la vez, una organización de 
aspectos de su enseñanza futura, tales como la identificación de - 
objetivos a través de los programas oficiales, contenidos y habil£ 
dades básicas, temporalización inicial, etc...; y una reflexión o 
aprendizaje (teórico) sobre las características, posibilidades y - 
limitaciones de los alumnos; parece lógico que nuestra profesora 
piense, en principio, que esas características, posibilidades y li^  
mitaciones, tal como vienen en los libros, son comunes a cualquier 
grupo de alumnos, de la misma edad, con ligeras variantes, varian­
tes que, en cualquier caso, no afectarán al contenido general de - 
esa planificación anual.
Señala nuestra profesora que en las programaciones tri 
mestrales suele centrarse en cosas más concretas, pero basándose - 
en la programación anual.
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Mientras que la función de la programación semanal es 
la de organizar el tiempo, las actividades y el material, dejando 
de lado el tema de los objetivos que se encuentran presentes en la 
anual y trimestrales.
La metodología que utiliza nuestra profesora a la hora 
de valorar y elegir las actividades a realizar en el aula es la de 
anticipar los acontecimientos situándose en la posición del alumno:
Lo que hago es ponerme en la piel del alumno 
y situarme en clase y pensar cuál sería la mejor - 
forma de hacer las actividades y los problemas que 
surgirán.
En suma, nos encontramos ante una forma de centrarse - 
en los intereses de los alumnos, situándose ella misma como alumno 
en el aula, desde la perspectiva general que proporcionan las pro­
gramaciones anual y trimestrales.
Encontramos, de esa forma, una especie de "salto" en—  
tre la formalización de las programaciones anual y trimestral, ba­
sadas en aspectos de curriculum oficial, aspectos psicológicos y - 
de organización temporal; y la formalización de la programación se 
manal, basada en actividades, material y tiempo, desde una visión 
desde "dentro" del aula, centrada en la posible reacción de los —  
alumnos y en los posibles problemas que surgirán.
Las funciones y aspectos relacionados con los diferen­
tes tipos de programación pueden ser esquematizados de la forma ---
siguiente:
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libros de texto Programas oficiales libros de psicología 
y del Preescolar.
------------- i------------------- ----------------- *-------------- -
PROGRAMACION ANUAL
ESQUEMA GENERAL DE OBJETIVOS A CONSEGUIR Y COSAS A HACER 
OBJETIVOS-CONCEPTOS Y HABILIDADES-MATERIAL-TIEMPO 
OBJETIVOS = PROGRAMAS OFICIALES
PROGRAMACION TRIMESTRAL
ESQUEMA SIMILAR MAS CONCRETIZADO
PROGRAMACION SEMANAL
ORGANIZACION DEL TIEMPO, MATERIALES Y ACTIVIDADES 
NO UTILIZACION EXPLICITA DE OBJETIVOS 
ANALISIS DE POSIBILIDADES Y LIMITACIONES POSIBLES DENTRO DEL AULA
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EL AfíO PASADO ESTE AflO
El año pasado, en una sustitución de tres meses, me preparé 
concienzudamente durante un fin de semana, me armé de los
Al principio iba perdida, en tres o cuatro días me dediqué 
a "empollar" sobre el Preescolar
El primer problema fue el de identificar objetivos 
porque se trataba de un curso que entras a mitad de curso
del Preescolar, así como los programas renovados
y no lo controlas del todo Al principio de curso fue todo un desastre
Me dediqué a definir objetivos muy concretos para observar 
el avance de los alumnos. Me costó muchísimo
Por una parte, los lloros 
de los rranos
Luego, el interés de los 
nanos, cada uno iba 
por su lado
¿las podrían hacer los alumnos? Te aseguro que más de una vez he llegado a casa 
y me han dado ganas de dejarlo 
mas de una vez he llorado
'
Otro problema es el del tiempo, |
sin haber dado nunca clase, ¿cómo calcular lo que 
te va a ocupar cada cosa? Al principio de curso me pasó lo típico de la novata,
Llegué a clase con mi programación, y desde el 
primer día se me fue todo a paseo:
simplemente porque se cansan
* porque los alumnos tenían una marcha 
* porque programas bajo la consideración de la clase 
como algo estable
Luego aprendes a mantenerles la atención, con el tono de tu voz, 
con actividades colectivas relajantes, 
comentando sus trabajos y todo eso
* no se debe titubear ni dar signos de debilidad en la clase 
(los alumnos lo notan y te toman el pelo)
Me agobia el hecho de que planees actividades que piensas 
que van a ser divertidas, y luego resulta que son un tostón
Al principio hacía programaciones diarias para controlar un poco 
el ritmo del día
A los dos meses ya tienes la marcheta y mas o menos lo 
controlas todo 
Aunque nunca completamente
Tienes el problema del horario y del 
tiempo que dedicas a las actividades, 
eso sí que es imposible de controlar
Supongo que cuando tenga veinte años de experiencia 
atinaré mejor en la distribución del tiempo
MAPA II. PROFESORA 3
El MAPA II de la PROFESORA 3 viene a representar algu—  
nos de los constructos relacionados con los problemas de la planifi 
cación y experiencia, por ello se encuentra dividido en dos partes, 
las percepciones de la profesora sobre el curso pasado y las relat£ 
vas al presente.
Con respecto al año pasado, recordemos que nuestra pro­
fesora realiza una sustitución de aproximadamente tres meses, una - 
ves ya comenzado el curso escolar, la profesora 3 afronta la progra 
mación como una preparación concienzuda para enfrentarse a una cla­
se desconocida, aplicando una programación por objetivos operativos.
Durante un fin de semana nuestra profesora, "armada" de 
los programas renovados y del libro de texto, se pone a programar.
El primer problema con se encuentra, y debido a la falta de informa 
ción previa sobre lo que se había hecho o dejado de hacer en el au­
la, es el de la definición de objetivos concretos cuya finalidad —  
era el observar el avance de los alumnos. Es curioso que la profeso 
ra apunta ese "observar el avance de los alumnos" como finalidad a 
la hora de definir objetivos "muy concretos", y no el de elegir acti_ 
vidades; probablemente porque en esa sustitución, la preocupación —  
fundamental de nuestra profesora no iba tanto por la elección de ac­
tividades centradas en el interés o marcha de los alumnos, ya que —  
entre otros aspectos, lo desconocía; sino fundamentalmente por la ne 
cesidad de "hacer avanzar" a los alumnos en esos tres meses, como —  
una especie de reto personal, de tal forma que ella pudiera compro—  
bar, de forma evidente, que efectivamente en esos tres meses había - 
conseguido algo.
366
De esta forma, el segundo problema, el problema de las 
actividades, se plantea en los términos de si los alumnos las po—  
drían realizar, así como problemas relativos al tiempo:
Sin haber dado nunca clase, ¿cómo calcular lo 
que te va a ocupar cada cosa?.
De cualquier forma, nuestra profesora realiza esa pro—  
gramación exahustiva sobre objetivos, actividades y temporalización 
de esos primeros tres meses en los que va a dar clase, y llega el - 
momento de "entrar en el aula".
Llegué a clase con mi programación y desde el 
primer día se me fue todo a paseo.
Las razones que nuestra profesora da para la explica--
ción de esa especie de fracaso de su planificación son:
a) Porque los alumnos ya tenían una marcha. Es evidente que a mitad
de curso los alumnos ya tienen interiorizados los hábitos de la ---
"vida en el aula", desde el momento en que aparece una nueva profe­
sora y "rompe" con algunos de esos hábitos los alumnos pueden que—  
dar desconcertados. En este caso la desconcertada fue nuestra profe 
sora, ya que los alumnos o bien se aprovechaban de las situaciones 
en las que nuestra profesora era más flexible que el profesor ante­
rior, o bien demandaban los antiguos esquemas cuando nuestra profe­
sora pretendía introducir nuevos esquemas derivados de su reflexión 
sobre lo que hacer en el aula.
b) porque programas bajo la consideración de la clase como algo es­
table. Hemos visto en el mapa anterior cómo nuestra profesora, en 
la programación semanal se sitúa mentalmente en clase y previene po 
sibles problemas desde la situación del alumno. En esa primera pía-
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nificación que nuestra profesora realiza, por el contrario, el dise­
ño se establece desde una ausencia de problemática específica, bajo 
la consideración de la clase como algo estable. Lo cual, una vez co­
menzada la enseñanza con los alumnos, implica un desfase de lo pía—  
neado desde el momento en que la realidad se presenta como compleja 
y con problemas que ni siquiera se habían previsto.
c) Problemas de disciplina. Relacionado con el hecho de que los alum 
nos ya tenían una "marcha", la profesora percibe problemas de disci­
plina, de falta de atención de los alumnos, lo cual, a su vez, va —  
íntimamente unido a:
d) no se debe titubear ni dar signos de debilidad en la clase, los - 
alumnos lo notan y te toman el pelo. La falta de experiencia de núes 
tra profesora, unido al hecho de que hace su primera entrada en el - 
aula es una clase cuyos ritmos y rutinas ya estaban establecidos; —  
producen una situación de inseguirdad y angustia.
Esa inseguridad y angustia del : principiante, intenta —  
ser eliminada a través de programaciones exhaustivas del trabajo, in 
cluso, en el caso de nuestra profesora, a través de programaciones - 
diarias, sin embargo, dado que el problema se centra en el aula, en 
problemas normalmente no planificados o alejados de las coordenadas 
establecidas por la programación, y entonces se reproduce la sitúa—  
ción de inseguridad que poco a podo va desapareciendo con la genera­
ción de un conocimiento práctico (aplicado a la planificación y a la
acción) que va adaptando la planificación a las situaciones fléxi---
bles y complejas previsibles.
En el curso actual, nuestra profesora se ha encontrado -
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ante problemas similares. Así, al principio, cuando le señalan que 
el curso que va a impartir es el de Preescolar, se encuentra como - 
"perdida", y durante tres o cuatro días se dedica a estudiar aspec­
tos relacionados con el curso que ha de impartir. La base para tal 
éstudio son, por una parte libros de psicología y sobre la edad y - 
actividades del Preescolar, y por otra, los programas renovados.
Nos señala la profesora que "al principio de curso fue 
todo un desastre", por una parte, el "lloro de los niños" y por otra 
"el interés de los nanos y que cada uno iba por su lado".Parece evi­
dente que no es Preescolar el curso más fácil para una profesora no­
vata, sobre todo, si, como en el caso que nos ocupa, la escasa expe­
riencia de la profesora había sido sobre un curso ya comenzado y con 
unas normas implícitas ya establecidas. La reacción de nuestra profe 
sora ante tales problemas es la de desánimo "más de una vez he llora 
do".
Al principio de curso me pasó lo típico de la - 
novata, vas con muchas cosas a clase y los nanos pa­
san de la mitad de ellas, simplemente porque se can­
san.
El esquema básico de nuestra profesora al afrontar el —  
curso es el mismo que cuando se enfrentó a la sustitución: intentar 
reducir la inseguridad a través de una programación muy estructurada 
y precisa.
Poco a poco se produce un proceso de aprendizaje en el - 
aula por parte de la profesora en el que, progresivamente, va elabo­
rando y experimentando estrategias que mantengan la atención de los
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alumnos, así como del control general de la clase. Dicho proceso de 
aprendizaje que podemos pensar viene determinado por el conocimien­
to progresivo de sus alumnos y el enfrentamiento cotidiano a los —  
problemas del aula, según nuestra profesora se estabiliza alrededor 
de los dos meses, al menos en sus líneas básicas, porque no deja de 
ser un proceso continuo, pues según ella, nunca se llega a controlar 
lo todo completamente.
A nuestra profesora le agobia el hecho de que planifique 
actividades que ella piensa que van a ser divertidas en el aula y —  
que luego, para los alumnos no resulten motivadoras, esa especie de 
agobio va disminuyendo conforme se produce ese aprendizaje y hay —  
una mayor adecuación entre las posibilidades que la profesora ve en 
una posible actividad y la "puesta en marcha” de esa actividad.
Incluso después de esos dos meses de aprendizaje sobre - 
el aula y de creación de un conocimiento práctico mínimo, para nues­
tra profesora hay dos aspectos que "son imposibles de controlar", el 
problema del horario y el tiempo que se le dedica a las actividades.
Supongo que cuando tenga veinte años de expe---
riencia atinaré mejor en la distribución del tiempo.
En suma, y a través de este mapa, nos encontramos ante - 
la planificación como un intento por reducir la inseguridad profesio 
nal, "delineando" concienzudamente el marco de acción en el aula, in 
tentó que, en el caso de nuestra profesora, "choca" contra una reali 
dad más compleja y problemática de la inicialmente pensada.
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Cada vez veo más utilidad a las programaciones y cada vez las voy adaptando un poco a mi propio ritmo de trabajo
Al principio su utilidad era la de organizar un poco el trabajo 
Ahora me sirve para analizar aspectos que han funcionado o no 
pero falta tiempo
Programar, si se hiciera bien, y me refiero 
a la tranquilidad y al tiempo, sería una buena 
forma de autoevaluarse
Hago programaciones para ordenarme lo que tengo que hacer Es un momento de pensar y valorar lo que haces en clase
Es como una especie de calendario que te sitúa por dónde vas 
o por dónde deberías de ir
Una programación bien hecha es la que te 
resulta útil en un mnomento determinado
Me sirve para tener mas o menos claro lo que quiero conseguir 
a lo largo del curso
No se puede perder de vista la finalidad de la actividad 
La prog. sirve para no perder el Norte en clase
La programación semanal es un momento de pensar y valorar 
lo que haces en clase
Una vez que dominas la técnica (de la programación) lo 
importante es que esté adaptada a tus intereses
Tus intereses deben de ser los intereses de los alumnos, 
para eso has dado pedagogía y psicología, 
aunque la verdad es que hasta que no llegas a clase 
no acabas de conocerlos del todo
La programación también es un arma frente al desánimo Sentir que haces cosas, y que vas adelantando, 
es como una especie de satisfacción personal
En la clase muchas veces olvidas la finalidad, 
y te centras mucho más en la actividad que en lo que 
quieres conseguir con esa actividad
Las mayores dificultades son encontrar actividades motivadoras y el problema de cómo controlar el tiempo 
los ritmos y marchas de los alumnos frente a determinadas actividades
La evaluación me la planteé una vez comenzado el curso 
Una vez conoces cómo trabajanb los niños, estás preparada para construir instrumentos de observación
MAPA III. PROFESORA 3
El MAPA III, de la PROFESORA 3, representa, ordenados, - 
los constructos referentes a la utilidad y finalidad de la programa­
ción.
Así, comienza nuestra profesora señalando que va viendo, 
progresivamente, mayor utilidad en las programaciones, paralelamente 
a la progresiva adaptación de las mismas a su ritmo de trabajo. Lo -
cual nos hace preguntarnos en qué medida su ritmo de trabajo, en ---
principio, no ha sido plasmado en las primeras programaciones. Del - 
análisis de los mapas anteriores, podemos derivar que el ritmo de —  
trabajo de la profesora se ha ido conformando progresivamente al pro 
ceso de aprendizaje operado sobre la profesora en el conocimiento de 
la realidad de su aula, sin embargo, ese proceso no ha sido paralelo 
al de la progresiva adaptación de la programación, la programación, 
para nuestra profesora, parece configurarse como un proceso de ela­
boración "casi” teórica, y que sólo a partir de la conformación de 
ese ritmo de trabajo del que hablábamos, comienza a ser adaptada.
Las utilidades que la profesora percibe en su programa­
ción son:
a) Para analizar aspectos que han funcionado o no, pero falta tiem­
po. La programación, de esa forma, se convierte en un proceso de re­
flexión sobre la propia práctica, o una forma, como ella señala de - 
autoevaluarse. Sin embargo, de nuevo aparece el problema del tiempo, 
y en este caso hablamos de tiempo de fuera-de1-aula, aspecto éste —  
que también las profesras anteriores habían evidenciado.
b) Para ordenarme lo que tengo que hacer. Es decir, la acepción clá­
sica de la planificación como preparación de un marco para la acción 
en el aula.
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c) Es como una especie de calendario que te sitúa por dónde vas o - 
por dónde deberías de ir. Es decir, el aspecto de dotar de coheren­
cia estrcutural la enseñanza, estableciendo puentes entre los días 
y las semanas.
d) Para tener mas o menos claro lo que quiero conseguir a lo largo 
del curso. En otras palabras, una forma de "no perderse" entre las 
actividades, teniendo claros los objetivos y finalidades que se en­
cuentran detrás de las mismas, y que como ya hemos visto, para núes 
tra profesora vienen determinados fundamentalmente por los programas 
oficiales.
e) Es un arma frente al desánimo. Nos parece que es importante dete­
nerse en esta utilidad percibida ante la programación. Desde nuestro 
punto de vista, la programación en sí, como documento escrito, no es 
un arma frente al desánimo, sin embargo, la situación en la que se - 
configura la programación sí es, o puede serlo, una forma de reducir 
el desánimo, aburrimiento, o como vimos, la inseguridad.
La programación semanal es un momento de pensar 
y valorar lo que haces en clase.
Justamente se trata de un momento, y no de un documento, 
en suma, un momento de reflexión que te permite distanciarte un poco 
del contexto del aula, y tratar de superar los momentos de desánimo.
f) Sirve para no perder el "norte" en la clase, relacionado con el - 
punto (d), la programación es una forma de dotar de sentido educati­
vo una determinada actividad o curso de acción, pues "en la clase mu 
chas veces olvidas la finalidad, y te centras mucho más en la activi_ 
dad que en lo que quieres conseguir con esa actividad".
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Para nuestra profesora una "programación bien hecha" es 
aquella que te resulta útil en un momento determinado, y una vez que 
has dominado la técnica, lo importante es que esté adpatada a tus in 
tereses.
Encontramos en esta profesora como una especie de "con—  
flicto" entre la programación y los intereses y ritmos de trabajo de 
la propia profesora. A pesar de todas las utilidades percibidas en - 
la programación, no puede dejar de sorprendernos la continua referen 
cia a la importancia de la adaptación de la programación a la marcha 
de la profesora. Es como si la programación fuera un proceso y la - 
enseñanza otro, y que siempre "va por delante" el proceso de enseñan 
za, y la programación tuviera que adaptarse a aquél, y no en sentido 
contrario. La continua referencia a las finalidades de la actividad, 
finalidades que, como hemos visto, son definidas en forma de objeti­
vos, los que marcan los programas oficiales, parecen configurar un - 
fragmento "estable" de la programación que viene a "lastrar" en cier 
ta medida el hecho de que sea la enseñanza la que se adapta a la pía 
nificación, y no al contrario. Sólo a través de lo que la profesora 
va "descubriendo" y experimentando en el aula, se produce el intento 
de adpatar la programación a los intereses y ritmo de la misma.
Los intereses de la profesora, según ella misma señala, 
en la planificación, "deben de ser coincidentes con los intereses de 
los alumnos", "para eso has estudiado pedagogía y psicología, aunque 
la verdad es que hasta que no llegas a clase, no acabas de conocer—  
los del todo". En otras palabras, la profesora de alguna forma viene 
a matizar una de las consideraciones iniciales en el sentido de que
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"la programación anual es la misma tengas los alumnos que tengas". 
Por otra parte no deja de ser curioso el hecho de que nuestra profe­
sora hace referencia a su formación psicopedagógica como razón de —  
ser de que los intereses de los alumnos deben de ser los intereses - 
del profesor, cuando en otros momentos de la entrevista ha hecho alu 
sión explícita al alejamiento de la formación con respecto a los pro 
blemas que genera la práctica. Casi que cabría señalar la identifica­
ción que nuestra profesora realiza sobre la psicología e intereses - 
de los alumnos como un problema "teórico", que se puede solucionar - 
"leyendo libros"; y la que realiza sobre problemas relativos a la —  
elección de actividades, distribución de tiempos, etc..., como pro—  
blemas prácticos sobre los que su formación no ha sabido preparar.
En ese sentido, las mayores dificultades que la profeso­
ra percibe en su planificación son (a) el encontrar actividades moti 
vadoras y (b) el problema de cómo controlar el tiempo, los ritmos y 
marchas de los alumnos frente a determinadas actividades.
La evaluación, por otra parte, no es un problema que ---
nuestra profesora se plantea al comienzo del curso, sino una vez co­
menzado, pues "una vez conoces cómo trabajan los niños, estás prepa­
rada para construir instrumentos de observación". En ese sentido la 
evaluación aparece como un elemento descontextualizado de la planifi 
cación global, y, al contrario de'los objetivos, sí implica un cono­
cimiento previo de los alumnos, para "construir instrumentos de ob—  
servación.
Por último, señala nuestra profesora, que el sentir, a - 
través de la programación, que haces cosas, "y que vas adelantando", 
produce como una especie de satisfacción personal, lo cual estaría -
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en íntima relación con la finalidad de la programación como "arma - 
frente al desánimo".
En síntesis, nos ofrece la profesora un conjunto de ra­
zones y utilidades de la programación que contrastan con la imagen 
que ella misma da de su propia programación, que se presenta como un 
poco "a remolque" de lo que la profesora hace en clase. Ese ir "a re 
molque" probablemente está potenciado por la realización de un tipo 
de programación de escasa flexibilidad, y centrada en objetivos, al 
menos en cuanto a la anual y trimestral, y por un interés fuerte en 
que las actividades respondan a finalidades claras, y que puedan ser 
debidamente controladas.
o  rv r»o i b
Los problemas de dentro del aula son muchos y muy variados, 
incluso te diría que va por días
Hay días que los alumnos están 
especialmente frenéticos y me ponen negra 
No hay forma de controlarlos
Lo de la enseñanza individualizada y 
personalizada, en Preescolar, es un timo
¿Cómo puedes controlar lo 
que hace cada alumno?
Falta tiempo para corregir, 
comentar, etc...
Súmale a eso preparar el 
material y la programación 
durante el fin de semana y tendrás 
un cuadro bastante deprimente
Las satisfacciones son muchas pero pasajeras 
El que de pronto te das cuenta que los alumnos están enrollados en algo que les interesa y que sabes que es
algo útil cara a los contenidos te hace sentirte bien
En otras ocasiones incluso te preguntas por la utilidad de lo que haces
La pedagogía se hace enseñando. La formación te sirve de muy poco
La experiencia me ha enseñado a estar más relajada en el trabajo, 
a basarme más en las actividades en la programación, 
a programar siempre más actividades de las que se pueden hacer, 
también a mantener un poco el control de la clase.
Para mí el buen profesor es aquel que se ocupa de sus alumnos de la mejor manera posible, es decir, que enseña cosas, 
que hace cosas en clase de una forma amena para todos, y sobre todo eso, que enseña.
MAPA IV. PROFESORA 3
El MAPA IV de la PROFESORA 3, incluye aquellos construc- 
tos que hacen referencia a la enseñanza interactiva, y aspectos reía 
cionados con la experiencia.
Comienza nuestra profesora aludiendo a la complejidad —  
del aula, señalando que "los problemas de dentro del aula son muchos 
y muy variados". Son tres los problemas en los que la profesora inci 
de en la entrevista:
a) Problemas de control sobre los alumnos, problemas que, según la - 
profesora van por días. Vuelve, a su vez, a hacer una referencia a - 
las teorías "académicas" al señalar la falacia ("timo") de plantear 
"lo de la enseñanza individualizada y personalizada" en el aula de - 
Preescolar. Para nuestra profesora resulta imposible controlar lo —  
que hace cada alumno.
b) Problemas de tiempo para corregir, comentar, etc...; problema al 
que ha estado haciendo referencia en varios puntos de esta entrevis­
ta.
c) Problemas de preparación de material y de planificación durante - 
el fin de semana.
Para la profesora todo esto produce un estado "deprimen­
te", a la vez, señala que la enseñanza sí le produce satisfacciones,
aunque pasajeras, por ejemplo, el comprobar que los alumnos se en--
cuentran a gusto en una actividad y que esa actividad es útil cara a 
los contenidos. En otras ocasiones, "incluso te preguntas por la uti 
lidad de lo que estás haciendo". De nuevo vuelve a hacer referencia 
a su formación señalando lo poco de que le ha servido en la práctica, 
llegando a decir que "la pedagogía se hace enseñando".
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Por último señalar el papel que nuestra profesora adju­
dica a su propia experiencia, corta experiencia por otra parte, así, 
habla de (a) estar más relajada en el trabajo, (b) basarse más en —
las actividades en la programación , (c) programar siempre más acti­
vidades de las que se pueden hacer, y (d) mantener un poco el con 
trol de la clase.
Para mí el buen profesor es aquel que se ocupa
de sus alumnos de la mejor manera posible, es decir,
que enseña cosas, que hace cosas en clase de una for 
ma amena para todos, y sobre todo eso, que enseña.
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RESUMEN FINAL. PROFESORA III
La profesora III tiene una escasa experiencia en la do—  
cencia, de hecho, es este el primer curso que da completo. Los proce 
sos de planificación de la profesora III, se encuentran elaborados - 
por cuatro ejes fundamentalmente: los objetivos de los programas ofi 
ciales, la necesidad de desarrollar actividades motivadoras, la nece 
sidad de que esas actividades sirvan a las finalidades prescritas, y 
la necesidad de mantener el control sobre la clase.
Ante la inseguridad, derivada de la falta de expeiencia,
nuestra profesora realiza programaciones muy concretas, y elabora---
das detalladamente, de hecho, es la programación anual la que más —  
tiempo y energías le lleva realizar. Sin embargo, también reconoce - 
que la anual, en algunos aspectos (problemas de actividades y tiempo 
fundamentalmente) "choca" con la realidad, obligándola, a través de - 
las programaciones parciales a adaptar dichas programaciones a sus - 
propios ritmos de trabajo en el aula.
La profesora, por otra parte, parece plantear el proble­
ma de la psicología e intereses de los alumnos como un problema teó­
rico, ajeno a la conformación específica del aula, y sólo relativo a 
la edad de sus alumnos. Sin embargo, reconoce que mantener la aten—  
ción de sus alumnos es algo que se aprende, al igual que a "acertar" 
con la distribución de horarios.
Hay un aspecto en esta profesora que no podemos dejar de 
lado, la referencia continua que se hace a las finalidades de la ac-
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tividad, como el sentido que guía la actividad en el aula, ello, - 
unido a la necesidad de controlar el avance de los alumnos, o la - 
satisfacción personal que le produce el saber que vas "adelentan—  
do", nos pone en evidencia la preocupación de nuestra profesora por 
no perder de vista los objetivos inicialmente planteados.
No es su forma de programación la típica del modelo de 
objetivos de conducta, pero sólo porque no se ocupa de definir los 
objetivos de forma operativa, ni siquiera se preocupa de definirlos, 
utiliza los de los programas oficiales; sin embargo, la "filosofía" 
de la que parte, a la hora de considerar las actividades o la pro—  
pia evaluación, sí es la racional medios-fines. Es por ello que las 
actividades intentan ser amenas, centradas en los intereses de los 
alumnos, pero a la vez, con una finalidad previamente explicitada.
De cualquier forma, una vez tomados los objetivos de los 
programas oficiales como eje de referencia; en la programación sema­
nal, la más concreta, nuestra profesora tiende a centrarse en los —  
propios alumnos para planificar actividades. La estrategia que sigue 
para abordar tal planificación es la de situarse mentalmente en el - 
aula, en posición de alumno, y predecir posibles problemas, reaccio­
nes o complicaciones.
Las dificultades para llevar a cabo la programación no - 
dejan de ser las típicas, aludidas por las profesoras anteriores, —  
problemas de tiempo, de conectar con los intereses de los alumnos y 
de diseñar actividades motivadoras. A la vez, hay un problema presen 
te a lo largo de toda la entrevista: el control sobre los alumnos, 
problema que se le presentó a nuestra profesora con especial virulen 
cia a principios de curso.
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Por último, para nuestra profesora, la experiencia juega 
el papel de reducción de la complejidad de algunas situaciones del - 
aula, a través del aprendizaje, experimentación y rutinización de —  
estrategias concretas, estrategias que no derivan, en la mayoría de 
los casos, de una formación incial, sino fundamentalmente de los su­
cesivos errores y aciertos al enfrentarse al aula.
/
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PROFESORA IV
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Tipos de programación
Anual
Por Evaluación Semanal
General de todo el curso Después de cada evaluación
Se trata de un listado 
de cosas a hacer
Esquema: Objetivos generales, 
distribución de contenidos, actividades, 
material y evaluación
Miro cosas que me han faltado o que 
no han quedado claras
Apunte de actividades, o cosas o 
textos que se me ocurren
Esquema: no tengo un esquema rígido
•
Es la más elaborada y ordenada Fundamentalmente me dedico a pensar 
actividadesMe cuesta mucho, por:
Tienes unos objetivos mínimos 
que cumplir que te marca la 
Consellería
Y has de intentar encajar todo 
lo que quieres hacer en el 
ttlempo de que disponeb
Me cuesta en el sentido en que has de diseñar 
actividades que estén adaptadas a los niños 
y que se lo pasen bien con ellas
Parto de: 
a) Objetivos de la anual 
b) Análisis de la marcha de la clase 
c) Resultados de la evaluación
Me obliga a repalntear aspectos 
ya planificados
Parto de:
a) Las orientaciones de la Consellería 
b) La falta de motivación de los alumnos
Material:
Libreta donde llevo un registro de cada alumno 
y material para hacer cosas en clase
Material sobre la mesa:
Las orientaciones de la Consellería
Es individual
La mayoría de los maestros no ven claro lo del valenciano
MAPA 1. PROFESORA IV
oo
00
El MAPA 1 de la PROFESORA IV hace referencia a los tipos 
de programación que utiliza en su enseñanza así como a la estructura­
ción y materiales que utiliza a la hora de planificar la enseñanza.
Son tres los tipos de programación que nuestra profesora 
suele utilizar a lo largo de todo el año:
a) Anual o general de todo el curso.
b) Por evaluación, realizada después de cada evaluación.
c) Semanal, donde se trata de un listado de cosas a hacer, 
nuestra profesora no considera como programación tal tipo de diseño.
En la programación anual o general de todo el curso, la 
profesora iv suele utilizar un esquema basado en la definición de una 
serie de objetivos generales, derivados de las orientaciones oficia—  
les que la Consellería elabora para la asignatura del valenciano. Se­
guidamente realiza la distribución secuencial y temporal de los conte 
nidos, y una primera aproximación a las actividades, materiales y e—  
valuación.
Asimismo, para nuestra profesora, esta primera programa—  
ción de índole anual es la más costosa de realizar, a la vez que es - 
la más elaborada y ordenada. La dificultades con que la profesora se 
encuentra en esta programación están referidas a la necesidad de ba­
sarse en las orientaciones y programa oficial de la Consellería, y - 
por otra parte, la necesidad de "encajar” todo lo que quieres hacer 
en el tiempo de que dispones. Por supuesto, y como ha pasado en los 
casos anteriores, el tiempo es una de las variables que mayor inci—  
dencia tienen en cuanto a la consideración de dificultades a la hora
385
de organizar el curso, así como en el momento de improvisar en el au­
la o no.
El material que nuestra profesora suele tener sobre la me 
sa a la hora de planificar el año son los programas oficiales del á—  
rea de valenciano. Así, para la confección y estructuración del pro—  
grama , la profesora parte de esos documentos oficiales, y a la vez, 
según ella misma señala, de la falta de motivación de los alumnos, te 
ma éste que, como veremos se repetirá invariablemente a lo largo de - 
la mayoría de los mapas realizados.
En cuanto a la programación por evaluación, se producen 
después de las evaluaciones, y parten de la reflexión sobre la propia 
evaluación, así, parten del análisis de "cosas que me han faltado o 
que no han quedado claras". Es este, a la vez, un tipo de programa—  
ción que se basa fundamentalmente en las actividades:
Fundamentalmente me dedico a pensar actividades.
Y desde la cual, no se sigue un esquema mas o menos rígiL 
do, tal como sucedía en la planificación anual.
La mayor dificultad o esfuerzo que nuestra profesora de­
tecta en tal tipo de programación es el de diseñar actividades adap­
tadas a los alumnos y "que se lo pasen bien con ellas".
Los p\intos de partida para la planificación por evalúa—  
ción son: (a) Objetivos de la programación anual, (b) análisis de la 
marcha de la clase y (c) resultados de la evaluación, lo cual, lógi­
camente, le obliga a replantear aspectos ya planificados en la anu—  
al y que necesitan una mayor adaptación a la marcha e intereses pro­
gresivos de la clase.
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El material que suele utilizar a la hora de diseñar tal
tipo de planificación es de dos tipos, por un parte la libreta donde 
se encuentran las observaciones de cada alumno, de forma individual^ 
zada, así como otro tipo de material, libros, discos, comics, etc... 
que le pueden servir para hacer cosas en clase.
dual. No es, al parecer, práctica común de la escuela realizar progra 
maciones en equipo, pero aunque así lo fuera, según nuestra profesora, 
es dudoso que hiciera programaciones colectivas, ya que detecta, por 
parte de la mayoría de colegas cierto distanciamiento hacia el tema - 
de la enseñanza del valenciano.
Así pues, podemos concluir que nuestra profesora utiliza 
un tipo de programación anual que le sirve para establecer el puente 
entre los requerimientos oficiales, y la previsión de falta de moti­
vación de los alumnos; y la práctica educativa desde una primera ---
aproximación, donde lo importante parece ser la identificación de —  
unos objetivos básicos y generales y la distribución temporal de la 
materia a lo largo de todo el curso.
La programación por evaluación, desde nuestra perspecti­
va tiene dos finalidades básicas, por un lado se conforma como un es 
pació de reflexión sobre la propia enseñanza, y por otro, es un pro­
ceso de adaptación progresiva del marco inicial a los problemas y —  
marcha concreta de la clase.
Por último, la programación semanal es una especie de —  
apunte de actividades o aspectos a desarrollar en el aula.
En todos los casos se trata de una programación indivi—
Utilidad de la programación:
* Contra la improvisación 
Preparar un poco las clases, pues repasas lo que vas a dar 
_______ » Guia de cosas que hav oue hacer v valorar__________
Para saber lo que hay que hacer en días determinados Una vez realizada la programación, para ver en qué cosas 
_____ se han fallado y en cuéles has de insistir más_____
* Cierta seguridad en momentos de desánimo o aburrimiento
Si te encuentras mal, si empiezas el día con mal pie, 
hay muchas probabilidades de que tu clase no funcione
Intento no improvisar y llevarlo todo preparado 
No voy a clase sin saber lo que quiero
A veces estás tan estresada 
que lo único que quieres es tranquilidad 
y aunque la cosa no funcione, desde tu mesa 
te olvidas de todo y continúas con la marcha 
A veces ocurre
A veces te sobra el tiempo, 
o ves que si haces lo 
programado, no te va a dar 
tiempo
A veces no tienes ganas o no 
tienes claro que determinadas 
cosas programadas vayan 
a funcionar 
0 aprovechas las intervenciones 
de algún alumno
Entonces, sí intento improvisar, 
casi siempre acudiendo a actividades ya trabajadas
Hay momentos en los que te das cuenta que la cosa no funciona 
En otras ocasiones te das cuenta por la actitud de determinados alumnos 
que normalmente están mas o menos interesados, pero ves que en esos momentos no funcionan
Y entonces planeas otra actividad, o les cuentas algo mas o menos interesante 
para que 6e centren de nuevo en la clase
En mi clase no comienzo a conectar con los intereses de los alumnos hasta más de la mitad del curso 
es entonces cuando mis alumnos del año pasado comenzaron a dar síntomas de que lo que aprendían y trabajaban
podía servir para algo
Hasta entonces en determinadas actividades se lo habían pasado mejor o peor, habían aprendido algo, 
pero sólo después comencé a notar cierto acercamiento a lo que yo pretendía
MAPA II. PROFESORA IV
CO
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El MAPA II de la PROFESORA IV hace referencia a la utili­
dad percibida en la programacióny y su relación con la improvisación.
Son cuatro las utilidades que nuestra profesora verbaliza 
con respecto a la programación:
a) Se trata de un arma contra la improvisación, tal como 
ella misma señala:
Intento no improvisar y llevarlo todo prepara­
do. No voy a clase sin saber lo que quiero.
b) Se trata de una forma de preparar las clases, pues sir 
ve de repaso de la materia que va a dar.
c) Se trata de una guía de cosas o aspectos a hacer y va­
lorar. Es decir, por una parte sirve para saber lo que hay que hacer 
en días determinados, como guía de acción para la clase; y por otra, 
también es una guía para reflexionar sobre los puntos en los que ha 
fallado y en los que se hace necesario insistir.
d) Proporciona una cierta seguridad en los momentos de - 
desánimo o aburrimiento de nuestra profesora.
Justamente con respecto a esos momentos de desánimo, seña 
la nuestra profesora que, en ocasiones, "estás tan estresada que lo -
único que quieres es tranquilidad", y entonces acude a la marcha ya
planificada de la clase, aunque esb suponga cierto grado de aburri---
miento hacia los alumnos. Por otra parte, el estado anímico de la pro 
fesora, en su opinión, afecta a los alumnos,
Si te encuentras mal, si empiezas el día con 
mal pie, hay muchas probabilidades de que tu cla­
se no funcione.
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A la vez, y a pesar de la consideración de nuestra profe­
sora, a pesar de "llevarlo todo preparado", efectivamente se produce 
una cierta improvisación relativa en sus clases, cuando:
a) A veces sobra o falta tiempo de clase, o
b) Cuando no ves claro que algo planificado vaya a funcionar en ese 
momento, o
c) Aprovechando la intervención de algún alumno,
sí que se produce el aprovechamiento de la situación para improvisar, 
casi siempre acudiendo a actividades ya trabajadas en el aula.
En cualquier caso, la improvisación suele producirse cuan 
do nuestra profesora se da cuenta de que "la cosa no funciona", a tra 
vés del propio comportamiento de los alumnos, o de determinados alum­
nos. Y en esos casos planea otra actividad o acude a rutinas ya esta­
blecidas, como es la de leerles o contarles historias de un libro de 
"rondalles".
Según la experiencia de nuestra profesora, recordemos que 
de siete años de docencia, pero sólo uno de enseñanza del valenciano, 
normalmente puedes conectar con los intereses de los alumnos en deter 
minadas actividades o cosas que hacen en clase, pero sólo bien entra­
do el curso, ella señala que hacia mitad de curso, no consigue conec­
tar con los intereses de los alumnos.
Sin embargo, al escuchar a la profesora, tenemos la im---
presión de que lo que realmente puede suceder hacia la mitad del cur­
so es que los alumnos conecten con los intereses de la profesora ha—
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cia la materia:
Sólo después comencé a notar cierto acercamien 
to a lo que yo pretendía.
Tal como veremos, ya que se encuentra incluido en los MA­
PAS III y IV, nuestra profesora parte de un cierto rechazo o desorien 
tación, por parte de los alumnos a la hora de enfrentarse a la mate—  
ria (rechazo que nuestra profesora también percibe en ciertos padres 
y colegas), lo cual lleva a nuestra profesora a plantear como tema —  
fundamental el de conectar con los intereses de los alumnos, así como 
el tratar de hacerles entender que aprender valenciano no es sólo el 
aprendizaje de una lengua, sino también el conocimiento de una cultu­
ra, y que aprender valenciano sirve para algo. Es en ese aspecto, don 
de, parecer ser, que nuestra profesora hace referencia cuando señala 
que sólo comienza a versíntomas de que "aquello funciona" a mitad de 
curso aproximadamente.
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«El horario de valenciano ha sido impuesto restando a los alumnos horas de materias como plástica
No puedes partir de la idea de que los alumnos entienden el por qué está ahí esa materia, y tú la enseñas
Partes de la base que ellos pasan de esa matrería y no acaban de entender lo que significa dar valenciano
Para planificar has de partir de la falta de motivación de los alumnos
Dificultades:
Falta de motivación aridez de determinados contenidos escaso tiempo para deternerte
en actividades
Es lo que te lleva la mayor parte a veces has de cortar para abarcar 
del tiempo y es lo más difícil un poco más de lo que has hecho
El año pasado no encontraba nada que 
enganchara con los alumnos
Este año he comenzado, desde el principio, 
con el tema de la motivación
Creo que el problema fue que me monté el curso con mucha ilusión 
pero no contaba con la escasa ilusión de los alumnos
Otros compañeros (de valenciano) lo habían hecho 
y no les había salido mal 
Todos solemos tener los mismos problemas
Poco a poco introduje actividades no tanto de contenidos 
como para enseñarles de qué servía todo aquello
Cuando los tenía un poco "colgados" ya era casi la mitad 
del curso, con lo cual hubo un montón de cosas 
que no pudimos dar
El año pasado era un poco más rígida con respecto a los contenidos Ahora soy más flexible a la hora de atender 
a la importancia de determinados contenidos 
y de dedicarles un tiempo 
Tengo algunos recursos más para pasar de unas 
cosas a otras si la situación lo requiere
Iba a clase con una idea y te aseguro que me costaba mucho 
salirme de esa idea
No tenía material de reproducción en el centro 
y tenía que utilizar mucho la pizarra Tengo fotocopiadora y puedes hacer más cosas
Este año me encuentro un poco más entrenada para 
enfrentarme a los problemas de la materia
MAPA III. PROFESORA IV
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En el MAPA III, de la PROFESORA IV, se encuentran desa­
rrollados algunos de los problemas a los que se hacía referencia en 
mapas anteriores. En este mapa fundamentalmente hacemos referencia a 
los constructos que tienen que ver con las dificultades al impartir 
la materia y la incidencia de la experiencia.
Así, nuestra profesora parte de la desorientación inicial 
de los alumnos con respecto a una materia, el valenciano, que les ha 
venido a restar horas de materias como plástica. Ello produce un cier 
to rechazo y falta de motivación por parte de los alumnos que "pasan 
de la materia", a pesar de que muchos de ellos son valenciano parlan­
tes.
Son tres las dificultades que nuestra profesora percibe 
a la hora de llevar a la práctica una programación:
a) Falta de motivación de los alumnos, lo que para nuestra profesora
es el problema más grave, "es lo que te lleva la mayor parte del tiem
po y es lo más difícil".
b) Aridez de determinados contenidos, fundamentalmente de gramática.
c) Escaso tiempo para detenerte en actividades. "A veces has de cor­
tar para abarcar un poco más de lo que has hecho".
El año pasado fue el primero en el que nuestra profesora
dió la materia de valenciano, y según nos señala, hasta la mitad del
curso, aproximadamente, no consiguió plantear en clase actividades - 
que "engancharan" con los alumnos, "creo que el problema fue que me 
monté el curso con mucha ilusión, pero no contaba con la escasa ilu­
sión de los alumnos". En este punto nos volvemos a topar con la difi^
cuitad inicial que representaba el primer constructo del mapa, en —
realidad, y tal como lo plantea nuestra profesora, la asignatura de 
valenciano, al menos en el curso que nos corresponde, nació "viciada" 
de partida, ya que se incorporó a los curricula restando horas de o- 
tras materias probablemente más atractivas cara a los alumnos, ello 
sin contar las implicaciones ideológicas que dicha introducción tie­
ne para padres y profesores. Nuestra profesora, el primer año de en­
señanza del valenciano, se enfrenta con ilusión a la materia, pero a 
la vez, esa ilusión, y su falta de experiencia en impartir valencia­
no, "choca" con la falta de motivación de los alumnos que, en su ma­
yor parte, ven en la disciplina, la enseñanza de otra lengua. Por —  
otra parte, a pesar de la insistencia de nuestra profesora en el ca­
rácter global de la asignatura, "se trata más de la enseñanza de una 
cultura que de una lengua", a la vez, insiste a lo largo de la entre 
vista en la aridez de determinados contenidos, ante los que se ve ca 
si impotente de dotarles de cierto atractivo de cara a las activida­
des de los alumnos.
Así, en el primer año de experiencia, la enseñanza de —  
nuestra profesora se caracteriza por (a) una cierta rigidez en la —  
estructuración de los contenidos, derivada del análisis sobre lo que 
los alumnos deberían de saber, y basada en una ordenación de núcleos 
de contenido en orden de importancia, asimismo, probablemente debido 
a esa falta de experiencia, también se producía cierta rigidez en el 
desarrollo normal de la clase "iba a clase con una idea y te aseguro 
que me costaba mucho salirme de ella", y (b) una ausencia de activi­
dades de carácter motivador o justificador de la materia, a princi—  
pios de curso. Poco a poco nuestra profesora va introduciendo activi
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dades cuya finalidad no era tanto la de trabajar sobre determinados 
contenidos temáticos del programa, como, según señala nuestra profe­
sora, "para enseñarles de qué servía todo aquello"; con lo cual, el 
"enganche" con los alumnos, es decir, la clarificación, por parte de 
los alumnos del sentido de la materia, sólo se produce, aproximada—  
mente hacia la mitad del curso. Y de nuevo aparece la necesidad de - 
dar contenidos por parte de la profesora, "con lo cual hubo un montón 
de cosas que no pudimos dar".
Esa experiencia de nuestra profesora le sirve para, en - 
este año, comenzar el curso con actividades de motivación y justifi­
cación de la materia, tal como salidas al exterior, cosa que habían 
hecho otros colegas de valenciano, "y no les había salido del todo -
mal". Por otra parte, nuestra profesora reconoce tener una mayor ---
flexibilidad a la hora del plantear la importancia del contenido. —  
Así como mayores recursos a la hora de dinamizar la clase. Entre esos 
recursos se cuenta el hecho de que, a diferencia del año pasado, en 
el presente curso puede disponer de material reproductor (fotocopia- 
dora), con lo cual, hay mayores posibilidades y variación, a la hora 
de diseñar ejercicios escritos.
Lo que parece desprenderse de la entrevista, en este ---
mapa, es que la configuración que nuestra profesora hace de la mate­
ria el primer año se basa fundamentalmente en la propia estructura - 
del área de contenidos, en este caso, valenciano. Es decir, que la - 
ordenación e importancia del contenido, a principios de curso, viene
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determinada por el lugar relativo que esos contenidos ocupan, según 
la estructura mental de nuestra profesora, en el contexto general de 
la materia, donde, por ejemplo, el axioma típico sería:
'•Para aprender C se necesita saber A y BM, y el eje del esfuerzo di­
dáctico se centra en hacer saber al alumno A y B, para pasar a C.
Sin embargo, en el segundo año, parece como si la confi­
guración de la materia estuviera no tanto al servicio de la lógica - 
interna del contenido, sino, fundamentalmente, al servicio del inte­
rés y motivación de los alumnos, donde, por ejemplo, A y B no se a—  
prenden para poder acceder al conocimiento de C, sino que A y B se - 
justifican por su propio aprendizaje, por su utilidad inmediata. Lo 
cual lleva, a nuestra profesora, a relativizar la importancia de de­
terminados contenidos, y a centrarse un poco más en el sentido de —  
las actividades, como contextualizadoras del aprendizaje. De ahí, —  
por otra parte, que ese cambio, a la vez, vaya acompañado de una ma­
yor flexibilidad, o si se prefiere, mayor capacidad de improvisación 
en el aula.
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Enseñar valenciano (a los alumno) es la enseñanza 
de una cultura, de sus orígenes
Lo primero es que los alumnos aprendan, 
que adquieran unos conocimientos mínimos
Si eso lo hacen divirtiéndose, pues mejor 
es posible que sea muy fácil en Ciencias Naturales, pero en valenciano es muy difícil, 
sobre todo cuando topas con la gramática
Lo primero que pienso al programar es en el contenido
En lo que hay que dar y en lo que los alumnos tienen que aprender
Luego pienso en formas de trabajar sobre él
En posibles cosas a hacer, en alternativas Depende también del contenido, hay aspectos o temas que 
se prestan a hacer cosas con ellos, y hay otros que 
no les ves ninguna salida como no sea la clase magistral 
y los ejercicios
Al final escojo aquella que yo creo que los alumnos van a responder mejor
Al principio de curso vas un poco despistada, 
pero enseguida lo controlas todo
La mayoría de los alumnos, casi siempre responden tal y como 
habías previsto
Me guío por la mayoría, 
al menos en la valoración general de la clase
Al principio (de dar clase) estás mucho más preocupada por el tema de la disciplina y por el qué dirán 
los padrss y compañeros. Pero poco a poco te vas centrando en tu clase, como responsabilidad tuya.
En lo que ocurre en clase, en pasarlo mejor, en mejorar tu enseñanza y todo eso.
También sucede que al principio vas muy perdida, te preparas la clase muy bien, excesivamente bien, 
y entonces te pasas con los contenidos, y los alumnos o no llegan o se aburren, 
poco a poco te vas dando cuenta que lo importante es dominar los contenidos, no preparar la clase con minuciosidad
Programo de forma diferente a como lo hacia al principio_______________________________
Yo creo que lo que ha cambiado ha sido el proceso mental a través del cual te organizas
MAPA IV. PROFESORA IV
CO 
CO 
<I
El MAPA IV de la PROFESORA IV, trata de ordenar los cons- 
tructos referentes a la propia concepción de la materia, por parte de 
la profesora.
Tanto en este mapa, como en otros anteriores, nos encon—  
tramos ante una especie de disyuntiva por parte de la profesora con - 
respecto a la concepción de su propia materia. Por una parte, la pro­
fesora insiste en la necesidad de entender la enseñanza del valencia­
no como la enseñanza de una cultura, de una forma de vida, antes que 
la enseñanza de una lengua, pero por otra parte, insiste una y otra 
vez en la necesidad de incidir en contenidos, y en la aridez de de—  
terminados contenidos (especialmente gramática). Así:
Lo primero es que los alumnos aprendan, que - 
adquieran unos conocimientos mínimos.
Si lo primero es que los alumnos aprendan, lo segundo es 
que dicho aprendizaje se produzca en las mejores condiciones, esto - 
es, que se produzca en un ambiente agradable, incluso divertido, lo 
cual, en opinión de nuestra profesora es muy fácil en otras materias, 
por ejemplo en Ciencias Naturales, pero en la suya se presenta compli 
cado, sobre todo cuando se topa con la gramática.
De hecho, nuestra profesora, al programar, el primer ---
punto o elemento que toma en cuenta es el contenido: en lo que hay - 
que dar y en lo que los alumnos tienen que aprender. El segundo paso 
es el plantear las formas de trabajar sobre ese contenido, en suma, 
elaborar diversas alternativas de acción, lo cual, para nuestra pro­
fesora es un problema íntimamente ligado al propio carácter del conte 
nido, ya que hay contenidos que se prestan a actividades mas o menos
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creativas hacia los alumnos, pero en otros casos, el contenido deter­
mina el carácter tradicional de las actividades (clase magistral). - 
El tercer paso es escoger aquella alternativa a la que se supone los
alumnos van a responder mejor, lo cual, si bien al principio de cur­
so cuesta un poco, ya que "vas un poco despistada*', "enseguida lo —  
controlas todo", y en la mayoría de las ocasiones, los alumnos suelen 
responder de la forma prevista.
Este estilo de planificar la enseñanza, según nuestra pro 
fesora es el fruto de la evolución profesional, de la adquisición pro 
gresiva de experiencia, así, no tanto la estructura escrita de la pro 
gramación, como el estilo personal, la lógica de plantear la progra—  
mación o, como ella misma señala: el proceso mental a través del cual 
te organizas, ha cambiado con el tiempo.
Así, al principio de dar clases, gran parte de las preocu
paciones de nuestra profesora se centraban en la necesidad de "dar u-
na buena imagen" cara al resto de compañeros y hacia los padres, y —  
por ello, dar una "buena imagen" ante los alumnos, y por otra parte,
y eso es algo que ya se ha puesto de manifiesto en casos anteriores,
la necesidad de preparar concienzudamente la clase, con el fin de en­
frentarse a la inseguridad de las primeras experiencias profesionales.
Poco a poco te vas centrando en tu clase, como 
responsabilidad tuya. En lo que ocurre en clase, en 
pasarlo mejor, en mejorar tu enseñanza y todo eso.
Poco a poco te vas dando cuenta que lo impor—
tante es dominar los contenidos, no preparar la cía 
se con minuciosidad.
399
Con que organices unas cuantas actividades comunes (...) resulta que se te va un tiempo enorme, 
casi sin darte cuenta te encuentras ante la evaluación 
A veces has de cortar para abarcar un poco más de lo que llevas hecho
Aunque no hubieran evaluaciones yo creo que debería de cortar o replantear el tiempo por alguna parte 
No le veo problema al evaluar, 6obre todo si tienes la suficiente información sobre el alumno
para ponerle una nota mas o menos justa
Considero que la evaluación puede ser un elemento de motivación para el alumno 
Van viendo cómo avanzan, sus errores, entre ellos mismos se pican
Por otra parte, es una forma de obligarles a estudiar ____________________
Son los mismos alumnos los que te piden el exámen__________
En cada evaluación suelo hacer un par de pruebas escritas. Pero sólo son una parte de la evaluación
El 50% de la evaluación la baso en los ejercicios escritos, el otro 50% en las observaciones sobre la marcha 
del alumno. Tengo una libreta donde llevo registro de observaciones
El hecho de poner una nota al principio (de dar clase) sí era un problema,
ahora lo tengo superado
Yo no creo en la evaluación objetiva, pero sí en la que se basa en la mayor recopilación de información 
Yo creo que cada profesor, detrás de nuestra supuesta justicia y objetividad tenemos una forma de evaluar
En la medida en que tienes experiencia, puedes enfrentarte a los problemas con un mínimo de juicio 
Hay profesores con experiencia, pero no son buenos profesores, también hay que poner un toque de ilusión y
de adaptación a los intereses de los alumnos 
Ni la formación inicial ni la Pedagogía sirven para resolver los problemas del profesor
MAPA V. PROFESORA IV
El MAPA V de la PROFESORA IV representa, ordenados, los 
constructos relativos a la evaluación.
Si bien nuestra profesora, en primera instancia, relacio­
na el problema del tiempo, de la amplitud del contenido y la evalúa—  
ción, en el sentido en que no puedes detenerte excesivamente en deter 
minadas actividades, pues luego te encuentras con que te falta mate—  
ria a evaluar. Reconoce que, incluso en el caso en que no existiera - 
la evaluación, "tendría que "cortar o replantear el tema por alguna - 
parte".
No presenta el tema de la evaluación serios problemas pa­
ra nuestra profesora, para ella, evaluar al alumno significa, entre 
otros aspectos disponer de la mayor cantidad de información sobre el 
mismo, con el fin de "ponerle una nota mas o menos justa".
Yo no creo en la evaluación objetiva, pero sí 
en la que se basa en la mayor recopilación de in—
¿Cuál es la forma de nuestra profesora?. Basar la evalúa 
ción en dos aspectos o elementos, por una parte en la realización de 
unas dos pruebas o controles escritos por evaluación; y por otra la
incidencias en un cuaderno donde aparece el nombre de cada alumno. - 
Por otra parte, la evaluación, para nuestra profesora, es algo que - 
tiene que ver con la individualidad del sujeto. Partiendo de la ba—  
se que en su clase hay alumnos que hablan el valenciano, otros que 
no, otros que lo entienden pero no lo hablan, etc..., nuestra profe-
formación. Yo creo que cada profesor, detrás de —  
nuestra supuesta justucia y objetividad tenemos —  
una forma de evaluar.
observación mas o menos sistemática de los alumnos, registrando las
sora intenta evaluar según las características especiales de cada a- 
lumno.
Confiesa la profesora que al principio de dar clase, la 
evaluación, el hecho de poner una nota, sí presentaba serios proble—  
más para ella, pero que, a estas alturas, y después de siete años de 
experiencia, no es tal problema, "lo tengo superado".
En la medida en que tienes experiencia, puedes 
enfrentarte a los problemas con un mínimo de juicio.
Para nuestra profesora ni la formación inicial ni la Peda 
gogía sirven para resolver los problemas cotidianos del aula. La ex—  
periencia, en ese sentido, según nuestra profesora, puede jugar un pa 
peí fundamental, aunque "también hay que poner un toque de ilusión y 
de adpatación a los intereses de los alumnos".
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RESUMEN FINAL. PROFESORA IV.
Nos encontramos, con la PROFESORA IV, ante una profesio—
nal que, a pesar de su experiencia, siete años de docencia, en estos
momentos se encuentra en un proceso de adaptación progresiva de su en
señanza, a un área temática -el valenciano- que tiene unas caracterís
ticas especiales, y sobre la que apenas tiene un año de experiencia.
Esas características especiales vienen definidas, por una 
parte por las implicaciones "políticas” que tiene la inclusión del va 
lenciano en los programas de la EGB, lo cual produce cierto rechazo - 
por parte de algunos colegas, de algunos padres, y cierta desorienta­
ción y falta de motiviación inicial por parte de los alumnos. Y por - 
otra, por las implicaciones puramente didácticas que nuestra profeso­
ra percibe, esto es, la necesidad de adecuar las actividades a los —  
intereses y necesidad de motivación de los alumnos, y la necesidad de 
hacer atractiva una materia que, en algunos de sus aspectos, por ejem 
pío, la gramática, es bastante-árida. Todo ello, desde nuestro análi­
sis origina conflictos y contradicciones en nuestra profesora, así —
por ejemplo, se habla de la necesidad de superar el concepto de "en—
señanza de una lengua" para acceder al concepto de "enseñanza de una 
cultura", pero, a la vez, hay un centramiento en la necesidad de dar 
contenidos, contenidos que tienen que ver con el carácter más acadé­
mico de la enseñanza de una lengua. Se habla de la necesidad de co—  
néctar con los intereses de los alumnos, pero a la vez, podemos com­
probar como de lo que se trata es de que los alumnos realmente conec
ten con los intereses de la profesora.
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De entre estos conflictos, se produce un tipo de enseñan­
za, cuyas actividades están a caballo entre la necesidad de hacer co­
sas atractivas, e incluso divertidas, y el tipo de enseñanza que, pa­
ra nuestra profesora, mediatiza en ocasiones el contenido, tal como - 
la clase magistral o el ejercicio escrito.
El proceso mental de planificación de nuestra profesora 
podría quedar representado por el siguiente esquema:
CURRICULUM OFICIAL
I
Objetivos generales 
Distribución temporal de contenidos 
Primera aproximación a: 
actividades, materiales, evaluación...<¡
CURRICULUM OFICIAL MATERIALES REFLEXION SOBRE EVALUACION 
V----------------------   {-------- »
Qué es lo que hay que dar y 
qué es lo que los alumnos han de aprender
Alternativas de trabajo 
(Actividades)
g A través de:
H
o
g a) Análisis de la estructura del contenido
<
> b) Análisis de la marcha de la clase
a
g Previsión de respuesta ,por parte de los alumnos
Elección de alternativa adecuada
PREPARACION DE UNA GUIA DE ACTIVIDADES Y MATERIAL
Ww
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Si bien la programación anual se identifica como la prime­
ra puesta en contacto con los contenidos del programa, así como una 
primera aproximación a las actividades, material, evaluación, etc... 
La programación por evaluación se constituye, a la vez, en un proce­
so de reflexión y de adaptación progresiva de la enseñanza a las cir 
cunstancias del contexto. Esa adaptación progresiva, desde nuestro a 
nálisis se produce a tres niveles:
a) Adaptación en función de la experiencia profesional. Adaptación - 
que se pone de manifiesto en la utilización del conocimiento prácti­
co , y en la actualización de ese conocimiento de un curso a otro.
b) Adaptación en función de la reflexión sobre la práctica. Llevada 
a cabo después de cada evaluación a través de la programación, y
c) Adaptación en función de las necesidades percibidas en la sitúa—  
ción inmediata, llevada a cabo en situación interactiva dentro del 
aula.
Por último, la programación semanal es una especie de —  
listado o recordatorio, donde nuestra profesora apunta las activida­
des, material, etc... que necesitará para organizar su enseñanza de 
forma cotidiana.
Por último, señalar el papel que las condiciones contex 
tuales, fundamentalmente las referidas a la falta de motivación de 
los alumnos, progresivamente, van haciendo cambiar el estilo de núes 
tra profesora a la hora de organizar el curso, e incluso de concebir 
la estructuración y secuenciación de la materia.
405
III.4.5.- Algunas respuestas a las preguntas iniciales: A modo de - 
conclusiones de la aproximación cualitativa.
Al comienzo de la aproximación de carácter cualitativo, 
en nuestro trabajo, formulamos cuatro preguntas o cuestiones inicia 
les que iban a ser el punto de partida de nuestro trabajo, a conti- 
nueación trataremos de responderlas:
I.- ¿ES POSIBLE EXPLICITAR DETERMINADOS ASPECTOS 
DE LOS PROFESORES SOBRE LA PLANIFICACION A TRAVES
DE LA "MODELIZACION" DE SUS PROPIAS REFLEXIONES -
EN LO QUE DENOMINAREMOS "MAPAS DE CONSTRUCTOS O -
ESQUEMAS DE SIGNIFICADOS PERSONALES"?
PRIMERO: La respuesta, desde nuestra perspectiva es que, como inves 
tigadores, efectivamente podemos explicitar determinados aspectos, 
sobre el pensamiento y acciones del profesor, a través de una meto­
dología que, partiendo de las percepciones, opiniones y significa—  
dos evidenciados por el profesor -en este caso a través de su narra
tiva- da lugar a la identificación, y una cierta ordenación, de ---
esas percepciones, opiniones y significados.
SEGUNDO: Los denominados "mapas de^  constructos o esquemas de signi­
ficados personales", no son sino una forma de ordenar dichas percep 
ciones, opiniones y significados del profesor por parte del investí 
gador, con el fin de hacerlas accesibles a la explicación, reflexión 
y discusión.
406
TERCERO: En ese sentido, la "modelización" del pensamiento del pro­
fesor en "mapas o esquemas" es un paso intermedio, un instrumento o 
medio para acceder a la comprensión, explicación y reflexión.
CUARTO: La construcción de los "mapas o esquemas", en nuestro caso, 
se deriva, en primer lugar, de las percepciones del investigador an 
te la narrativa del profesor, aunque dichos mapas sean revisados a 
posteriori por el profesor, de ahí que la validez del mapa se basa 
más en su potencial explicativo y como fuente de reflexión (para el 
investigador y para el profesor) que en una posible estructuración 
basada en la racionalidad o lógica cognitiva del profesor.
QUINTO; De lo anterior se desprende que, si bien los elementos o 
"constructos" que configuran cada uno de los mapas o esquemas, sí - 
son imágenes cognitivas del profesor, la configuración espacial del 
mapa no intenta representar el "esquema cognitivo del profesor", —  
sino un conjunto de problemáticas, fundamentalmente de orden peda—  
gógico-didáctico, que, desde el esquema perceptivo del investigador 
se encuentran relacionadas. En ese sentido, se trata de representa­
ciones esquemáticas e incompletas, cuya finalidad es generar expli­
cación.
SEXTO; En función de lo cual, definiremos el mapa como una repre—  
sentación espacial de un conjunto de constructos verbalizados por 
el profesor, cuya finalidad es la de proporcionar una estructura—  
ción de dichos constructos que posibilite la reflexión y explica—
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ción.
SEPTIMO: La fuente de elicitación de las unidades de información —  
del mapa o constructos ha sido la narrativa del profesor a través - 
de la entrevista» La entrevista, desde nuestra perspectiva es una - 
metodología que posibilita ampliamente la verbalización de percep—  
ciones, opiniones y significados, siempre que responda a unas condi^ 
ciones mínimas: voluntariedad del profesor, ambiente distendido, —  
preguntas suficientemente "abiertas" como para permitir respuestas 
interrelacionadas o "salidas" del tema por parte del profresor, po­
sibilidad de lectura y "negociación" de la transcripción por parte 
del profesor, etc... (en el capítulo siguiente comentamos la vali—  
dez de nuestras entrevistas como isntrumentos de investigación).
OCTAVO: Por último, señalar que, a través de la entrevista, sólo —  
podemos acceder e interpretar determinados aspectos de las percep—  
ciones, opiniones y significados del profesor; tanto la observación 
directa, como otro tipo de metodologías, podrían ampliar, caracteri^ 
zar, concretizar, o entrar en contradicción con dichos aspectos.
II.- ¿CUALES SON LOS FACTORES (CONTEXTUALES Y —
PERSONALES) QUE EL PROFESOR PERCIBE COMO INFLU­
YENTES EN SU PLANIFICACION?
PRIMERO: De forma general, y sin entrar en los diferentes tipos y 
funciones de la planificación, hay dos factores que, a nuestro jui­
cio, afectan de manera decisiva en la "filosofía" y "evolución" de
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la planificación, como proceso personal a lo largo de todo el cur—  
so: (1) La experiencia del profesor y (2) el conocimiento progresi­
vo del profesor sobre sus alumnos.
(1) La experiencia del profesor, y su evidencia más in­
mediata, el conocimiento práctico, caracterizan la planificación —
como un proceso utilización y aplicación de un conocimiento expe---
riencial, así como la creación y experimentación de nuevo conoci---
miento, desde su contraste con la realidad. De esta forma, el profe 
sor parte de su experiencia anterior para planificar, que se eviden 
cia a través de un estilo personal de planificar que se va modelan­
do a través del tiempo y el ejercicio sobre la programación, así co 
mo en la utilización de esquemas de actividades, temporalización, - 
utilización de materiales, organización de contenidos, etc... "apro 
vechados" de cursos anteriores, y que han funcionado.
(2) A la vez, el conocimiento progresivo, desde el prin
cipio de curso, de la realidad del aula, y sobre todo, el conoci---
miento progresivo de sus alumnos, de sus capacidades e intereses, - 
de sus ritmos de trabajo, etc..., caracteriza a la programación co­
mo un proceso de adaptación progresiva a la realidad del aula.
SEGUNDO: En la programación anual, la de mayor alcance, detectamos 
dos dificultades principales de partida: (1) El desconocimiento de 
los alumnos y (2) Las "rutinas" de organización del curso en los 
centros, y dificultades materiales en los centros.
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(1) En cuanto al desconocimiento de los alumnos, la pro 
gramación anual se realiza antes de que comience el curso con los - 
alumnos, y a menos que el profesor "repita" con los alumnos del cur 
so anterior, desconoce a los alumnos que tendrá en clase, frente a 
esa circunstancia, el profesor no suele pedir información al profe­
sor del curso anterior, sino que aplica su propio estilo personal - 
de planificar, a través de su experiencia adquirida. De esa forma,
si el profesor tiene experiencia en el curso que va a impartir, ---
lógicamente parte de la imagen, problemas y ritmos que tuvieron lu­
gar en el curso anterior; caso de que no tenga experiencia con los 
alumnos de esa edad, dependiendo tembién de la experiencia del pro­
fesor, suele acudir a la imagen estereotipada de la psicología del 
alumno a esa edad y, fundamentalmente, a los programas oficiales, - 
como documento base a la hora de planificar.
(2) En cuanto a las rutinas de organización de los cen­
tros , suele darse la costumbre de acudir a la antigüedad del profe­
sorado en los centros a la hora de distribuir niveles, materias, —  
horarios, etc..., por lo cual, no es extraño que al profesor "nue—  
vo" en el centro, le "toque" el curso o materia que los demás no —  
quisieron, y hasta es posible que el más problemático. Sin embargo,
a la vez, esas rutinas de organización no son sino una forma de ---
alejarse de cualquier forma de conflicto entre el profesorado.
TERCERO; En las programaciones parciales, que suelen ser dos: sema 
nal y quincenal o trimestral, las mayores dificultades parecen cen
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trarse en: (1) Conectar con los intereses de los alumnos, (2) bus—  
car actividades no rutinarias y (3) falta de tiempo.
(1) La programación toma el carácter de preparación y - 
previsión de lo que sucederá en clase o, también, preparación de un 
márco de trabajo para la acción. Ese marco de acción, para el profe 
sor, se basa en gran medida en el intento por conectar con la mar—  
cha e intereses de los alumnos.Así, el sentido de la actividad no - 
radica únicamente en su potencial educativo "teórico", sino funda—  
mentalmente en el sentido en que la actividad incidirá en la marcha 
de los alumnos. Y ese sentido depende, en su mayor grado, del ritmo 
que los alumnos, como colectivo, llevan a la hora de trabajar.
(2) En relación con lo anterior, la preparación de ese 
marco para la acción, suele tener, en general, la consideración, - 
por parte del profesor que sea agradable, y por lo tanto, la elec­
ción y preparación de actividades, partiendo de los contenidos a - 
desarrollar, suelen hacerse desde la previsión de los intereses de 
los alumnos, y en la medida de lo posible, que se salgan de la ru­
tina. Ello, en nuestras profesoras no es sólo un intento de hacer 
el trabajo más agradable para los alumnos, sino también para ellas 
mismas.
(3) Los problemas relativos al tiempo, parecen tomar - 
un lugar importante en el proceso de planificación. Casi parece —  
desprenderse de las entrevistas que inevitablemente, siempre falta 
tiempo. De cualquier forma, podríamos distinguir dos tiempos en el
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trabajo del profesor: tiempo preactivo: el tiempo que el profesor - 
suele dedicar a planificar y preparar su enseñanza, hablar con los 
colegas, preparar material, corregir libretas, etc... y tiempo inte 
ractivo: el tiempo dedicado a hacer cosas con los alumnos en el au 
la. En ambos casos, el tiempo suele faltar.
Por otra parte, podríamos hablar de la utilización del 
potencial tiempo preactivo que el profesor realiza a través de la
programación, en otras palabras, cómo el profesor distribuye su ---
tiempo "de clase" a través de la planificación. Dicha distribución, 
va adecuándose, o haciéndose cada vez más operativa conforme va a—  
vanzando el curso, y a través de las programaciones parciales.
Lo que parece desprenderse de nuestra investigación es 
que la temporalización realizada en la programación anual, tiene - 
más un valor referencial con respecto a la distribución de conteni^ 
dos, que con respecto a las actividades, aspecto éste que se concre 
tizará progresivamente hasta la programación semanal.
TERCERO: Las programaciones, en el caso de nuestras profesoras, se 
plantea como un proceso individual. Así, el hecho de que, sobre to 
do la planificación inicial se realice de forma individual o colee 
tiva depende, en la mayoría de las ocasiones del voluntarismo de - 
los profesores, y de factores de índole personal, tal como si se - 
llevan bien, se conocen, si existe" conjunción de criterios, etc... 
Nunca como un planteamiento de orden organizativo interno del cen­
tro.
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CUARTO: Los programas oficiales suelen ser consultados en la plani­
ficación anual con el fin de establecer los "mínimos" en cuanto a - 
contenidos u objetivos. En algún caso, y a falta de experiencia y - 
de mejor información, por parte de la profesora, los programas ofi­
ciales se constituyen en una forma de delimitar las característi---
cas generales, psicológicas, del grupo de alumnos, en otras pala---
bras, sobre lo que pueden o no hacer.
QUINTO: La ausencia de material reproductor en los centros tiene - 
una especial incidencia en aquellos profesores que, en principio, 
pretenden no utilizar libro de texto, o aprotar material de elabo­
ración propia. Obligando al profesor a una utilización del libro - 
de texto diferente a la inicialmente prevista.
SEXTO: El libro de texto, cuando se utiliza, suele ser uno de los 
materiales prioritarios a la hora de realizar la programación ini­
cial, sobre todo en lo referente a la distribución de los conteni­
dos a lo largo del curso.
SEPTIMO: Ni la dirección ni la Inspección parecen ser elementos in 
fluyentes en la planificación de nuestras profesoras.
/
OCTAVO: El posible carácter burocrático de la planificación incial, 
sólo en algún caso puede ser percibido a través de la estructura—  
ción de dicha planificación, pero no a través del hecho mismo de - 
su realización.
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III.- ¿QUE PAPEL REPRESENTA LA PLANIFICACION EN 
EL PROCESO DE ENSEÑANZA INTERACTIVA? ¿CUALES SON 
SUS IMPLICACIONES MUTUAS?.
PRIMERO: La planificación inicial o anual tiene el papel de (1) po­
ner en contacto al profesor con los contenidos, temporalización glo 
bal y actividades generales (o comunes a todo el curso) que el pro­
fesor realizará. (2) Primera previsión de problemas. (3) Utiliza---
ción de recursos metodológicos ya experimentados. (4) Primera plani 
ficación de nuevos recursos. (5) En ocasiones, también la planifica 
ción inicial cumple un papel administrativo.
(1) Primera puesta en contacto con el programa oficial: 
El profesor, a través de dicha planificación y a partir fundamental 
mente de los programas oficiales, uno o varios libros de texto, y - 
de su experiencia (si la tuviera), entra en contacto con el qué en­
señar, mínimos a impartir, conocimiento previo (teórico) de los a—  
lumnos, etc...
A la vez, el profesor ya comienza a pensar en activida­
des generales, posiblemente repetidas a lo largo del curso, que ---
planteará en el aula.
(2) Primera previsión de problemas: El profesor, al mis 
mo tiempo va pensando en los posibles problemas que surgirán "sobre 
la marcha", esta primera previsión de problemas no va tanto centra­
da en posibles problemas con las actividades, sino fundamentalmente 
en problemas de tiempo, material, etc...
(3) Utilización de recursos metodológicos experimenta—  
dos: El profesor "aprovecha" o "rentabiliza" su experiencia e inten
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ta utilizarla en la planificación del curso que comienza.
(4) Planificación de nuevos recursos: En la medida en - 
que el profesor se encuentra ante aspectos o problemas que no son - 
fácilmente solucionables a través de su experiencia pasada, planifi^ 
ca nuevas soluciones o recursos metodológicos para afrontar las si­
tuaciones .
(5) Papel administrativo: En ocasiones, la planifica­
ción anual cumple un papel administrativo desde el momento en que - 
representa un documento que se incluirá en el Proyecto de Centro, y 
que está sujeto a revisión y comprobación por parte de instancias - 
burocrático-administrativas, por ejemplo, la Inspección.
SEGUNDO: Las planificaciones parciales cumplen un papel de adapta—  
ción progresiva de los planteamientos iniciales a la realidad del - 
aula percibida por el profesor. Así, ante los problemas reales gene 
rados a lo largo de la enseñanza, el conocimiento de los ritmos y - 
conocimientos de los alumnos, la evolución de la vida del aula, así 
como de los resultados originados por la improvisación o por la ru-
tinización; el profesor, a su vez, va generando un conocimiento ---
práctico que le lleva a adaptar progresivamente, y de forma más con 
creta, los planteamientos evidenciados en la planificación inicial.
TERCERO: Por otra parte, el eje sobre el que se articula dicha pla­
nificación es la actividad en el aula. Los objetivos sólo parecen —  
cumplir un papel orientativo desde los programas oficiales, sin em—  
bargo, la definición precisa de objetivos no suele ser una práctica
415
de nuestras profesoras en sus programaciones parciales.
CUARTO: La elección de la actividad suele girar en torno a tres ---
consideraciones de partida: (a) Su valor "educativo" o "rentabili—  
dad" con respecto a los contenidos, (b) La posible reacción, o res­
puesta esperada de los alumnos y (c) Su "coste" en tiempo, material, 
etc... así como su coste en esfuerzo personal del profesor.
QUINTO: Suele suceder que las previsiones del profesor con respecto 
a una actividad, no sean coincidentes con su desarrollo real en el 
aula, desde alguno o varios de los tres prismas planteados en el —  
punto anterior.
SEXTO: A partir de, aproximadamente, la tercera semana del curso, - 
dependiendo, en cualquier caso, de la experiencia del profesor, el 
profesor percibe que domina los factores necesarios, o la informa—  
ción suficiente, como para "centrar" su planificación de una forma 
adecuada a la realidad del aula.
SEPTIMO: El profesor sin experiencia parece necesitar un tipo de —
programación más estructurada y extensa que el profesor con expe---
riencia, de esta forma, la programación también podría ser caracte­
rizada como un recurso contra la inseguridad del principiante. En - 
algunos casos, esa programación ha intentado ser tan estructurada - 
que se ha centrado en lo que el profesor "iba a decir" en el aula, 
convirtiéndose, en la mayoría de los casos, en un estorbo.
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OCTAVO: La programación parcial, por otra parte, sirve para estable 
cer una cierta coherencia temporal en la enseñanza. Entre los meses 
las semanas y los días.
NOVENO: Asimismo, la programación, a través del establecimiento de 
un conjunto de actividades y recursos, crea un espacio de reflexión 
sobre la enseñanza que, en el aula, se convierte en marco para la — 
improvisación.
DECIMO: El desarrollo de lo planificado en el aula, así como la im­
provisación puede ser caracterizado como un proceso de experimenta­
ción, desde el momento en que se comprueba la adecuación de lo pla­
neado, o su no adecuación, con lo cual la actividad se reconvierte, 
o se suprime y otra pasa a ocupar su lugar, generando, a su vez, —  
nuevo conocimiento práctico en el profesor, que es "devuelto" al —  
proceso programador.
DECIMO lg: El conocimiento práctico generado a lo largo de un curso 
suele ser aprovechado en la concepción inicial del curso siguiente. 
Volviendo, de esa forma, a comenzar el proceso de experimentación.
IV.- ¿QUE PAPEL REPRESENTA, 0 PUEDE HACERLO, LA 
"MODELIZACION" DE UN AREA DE REFLEXION DEL PROFE 
SOR (EN ESE CASO EL AREA DE LA PLANIFICACION) CO 
MO POSIBLE EJE DE REFLEXION SOBRE LAS PROPIAS —  
TEORIAS Y CREENCIAS?.
La respuesta a esta cuestión no es abordada de forma ex­
plícita a lo largo de nuestro trabajo con respecto a las cuatro pro­
fesoras entrevistadas. Sin embargo, sí hay una respuesta desde el —  
punto de vista del papel potencial que tal tipo de investigación pue 
de cumplir cara al profesor, respuesta sobre la que hemos incidido - 
cuando hablábamos del papel del profesor en el proceso de investiga­
ción (punto II.4.1), y sobre la que volveremos en el capítulo de re­
flexiones finales. En ese sentido, y en este punto, sólo aludiremos 
a tres aspectos evidenciados por nuestras cuatro profesoras, y que 
si bien no responden a la pregunta planteada, suponen elementos o - 
perspectivas a tener en cuenta a la hora de abordarla.
PRIMERO; A la vista de los mapas o esquemas presentados por el in—  
vestigador, todas las profesoras menos una (la PROFESORA 4), pidie­
ron una copia de los esquemas, y una tercera entrevista con el fin 
hablar sobre los mismos, pues aparecían aspectos interrelacionados 
a los que ellas jamás les habían dado importancia, pero que a la —  
vista del esquema comprobaban que sí la tenían. Así, por ejemplo, - 
las dos primeras profesoras incidían en las diferencias que ellas - 
mismas habían establecido entre el curso pasado y el presente.
SEGUNDO: La actitud de las cuatro profesoras ante los esquemas fue 
muy positiva, en ningún caso planteando discusiones o contradiccio­
nes sobre los mismos. Aunque sí intentando ampliar algunos de los - 
constructos que en los mismos aparecían. Dos de las profesoras in—  
sistieron ante los esquemas que aquello era como tener una visión -
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global de los "que una hacía, cómo lo hacía y por qué lo hacía".
TERCERO: Todas las profesoras pidieron continuar las entrevistas, - 
pues era como una especie de "terapia" (profesora 1), relax (profe­
sora 2) o "decir lo que a nadie le puedes decir porque no les inte­
resa" (profesora 4). Es decir, la entrevista se convierte en una es 
pecie de "espacio" donde la profesora puede hablar de su trabajo en 
términos pedagógicos; aspectos éste que suele brillar por su ausen­
cia en la vida del profesor. En la medida en que se trata de hablar 
sobre prácticas propias, sobre problemas mas o menos cotidianos, la 
profesora se siente escuchada ya que, desde la posición del investi^ 
gador no se asume el papel de especialista teórico.
419
CAPITULO IV
REFLEXIONES FINALES
IV.l.- UN MODELO DE PROCESO PARA LA INVESTIGACION
DE LA PLANIFICACION DEL PROFESOR
Nuestro objetivo a la hora de elaborar un modelo de pro­
ceso para la investigación sobre la planificación del profesor, no - 
es tanto el de tratar de sintetizar o resumir los resultados de núes 
tro trabajo, ni siquiera el intentar dar "el salto" hacia un modelo 
general y generalizable partiendo de las entrevistas con nuestras —  
cuatro profesoras, nuestro objetivo ha sido el de intentar diseñar -
un punto de partida o referencia, en cualquier caso sujeto a revi--
sión, para la subsiguiente elaboración teórica en el proceso de con- 
ceptualización de la planificación del profesor. En otras palabras, 
nuestro modelo no pretende ser el punto final del trabajo, sino fun­
damentalmente el abanico de posibilidades que se abre a partir del - 
mismo.
IV.1.1.- La planificación como investigación.
Un punto de partida para la elaboración del modelo po—  
dría ser la revisión, a partir de nuestras propias observaciones y 
reflexiones, del modelo elaborado por Yinger (1977) en su propia —
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tesis doctoral, derivado de la observación de una profesora. Y nos 
parece de suma utilidad partir de dicho modelo fundamentalmente —  
por dos aspectos: (a) nuestro trabajo no está realizado desde la - 
perspectiva del investigador que, como individuo aislado, define - 
y trata de solucionar un problema, aislado de la propia evolución 
del área temática de la que se ocupa, Al contrario, nuestro trabajo 
pretende ser una aportación más a la investigación de la planifica—  
ción del profesor, así, las citas y revisiones bibliográficas que - 
realizamos a lo largo del mismo no son una "obligación" intelectual, 
sino fundamentalmente un instrumento más en la investigación, sobre 
los que nos apoyamos para la elaboración de nuestro trabajo. En ese 
sentido, partir del modelo de Yinger, desde nuestra perspectiva, es 
subir un escalón más, o como decía Piaget, construir un piso más en 
esa pirámide invertida que es la construcción de la ciencia. Y (b) 
por otra parte, los resultados a los que llega Yinger, son de índo­
le similar a los que nosotros llegamos en nuestro propio trabajo, - 
por ello, si cabe, la revisión del modelo puede ser de suma utili—  
dad para caracterizar la forma en que diferentes contextos influyen 
en la planificación de diferentes profesores.
Yinger parte de la base que el proceso de planifica----
ción del profesor responde más a la metáfora o enfoque del profesor 
como "solucionador de problemas", sin embargo, como él mismo seña—  
la, las tareas específicas profesionales del profesor, demandan no 
sólo que sea un buen "solucionador" de problemas, sino también un —  
buen "descubridor" de problemas (YINGER, R.: 1977, pg. 261).
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Desde esta perspectiva, define Yinger tres estadios en 
lo que el modelo de proceso de planificación del profesor puede —  
ser construido:
ESTADIO I: Descubrimiento del problema. Cuando la pla­
nificación, como proceso general, se concretiza en problemas con—  
cretos de planificación.
El proceso fundamental del trabajo en este es 
tadio es el "ciclo de descubrimiento". Se trata —  
del proceso de pensamiento a través del cual tiene 
lugar la identificación de los problemas y que su­
pone su interacción con el dilema de planificación, 
concepciones generales de la enseñanza, conocimien 
to y experiencia y materiales. El producto de este 
ciclo es una "concepción inicial del problema". 
(YINGER, R.: 1977, pg. 264)
ESTADIO II: Formulación/Solución del problema (diseño).
Estadio al que el profesor dedica más tiempo y energías, el proce­
so primario de estae estadio se le denomina "cilo de diseño", se - 
trata del momento en que "la idea de actividad inicial se elabora 
repetidamente y se comprueba hasta que se llega a una solución sa­
tisfactoria" (pg. 264).
ESTADIO III: Puesta en marcha, evaluación y rutiniza—
ción.
Este estadio proporciona al profesor la infor 
mación de la viavilidad de la actividad ante un —  
grupo de alumnos y la necesidad de alguna modifica 
ción o abandono de la actividad. Si una actividad
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funciona, puede ser eventualmente rutinizada. 
(YINGER, R.: 1977, pg. 266)
En la página siguiente ofrecemos, unidos, los tres es- 
.quemas que Yinger aporta, como representativos de los factores y - 
las relaciones que se establecen entre estos, a partir de los tres 
estadios.
Desde nuestro punto de vista, efectivamente, desde ---
nuestro trabajo, podemos identificar tres estadios o áreas en el - 
proceso de planificación del profesor, al menos de nuestras cuatro 
profesoras entrevistadas, sin embargo, si bien el segundo y tercer 
estadio serían similares a como Yinger los plantea, no acaba de —
parecemos adecuada la caracterización del primer estadio como ---
"descubrimiento del problema". Nosotros caracterizaríamos los tres 
estadios no tanto a partir de la metáfora o enfoque del profesor - 
como "solucionador de problemas", como fundamentalmente desde la -
metáfora o enfoque del "profesor como investigador". La utiliza---
ción de tal enfoque no viene derivada de los enfoques de investiga 
ción centrados en la actividad del profesor como autoevaluador y - 
analizador de su propia actividad y la de sus compañeros, como fun 
damentalmente del papel que cumple el profesor cuando planifica, y 
que, desde nuestra perspectiva, podría ser similar al del investi­
gador cuando experimenta* elabora hipótesis, las refuta y llega a - 
conclusiones mas o menos satisfactorias.
Y preferimos hablar más del profesor como investigador 
que del profesor como solucionador de problemas (a pesar de que —
j estadio I
C A R A C T E R I S T I C A S  
D E  L O S  A L U M N O SO R G A N I Z A C I O N
D I L E M A  GENKIIA!. D E  ENSF.Ra N Z A
D I L E M A  . 
D E  P L A N I ­
F I C A C I O N
M I E N T O  Y  E X P E
f C O N C E P -  > 
C I O N  D E  L A S
C O N C E P C I O N
I N I C I A L
estadio I I
K U A n O R A C D O W
A D A P T A C I O N
I N V E S T I G A C I O N
| S O L U C I O N  
P R O V I S I O N A Lestadio I I I
R E T O R N O  AL.
I M P L E M K N T A C 1 O N d i s e R o
E V A L U A C I O N F U N C I O N A
S I  F U N C I O N A
R E P E R T O R I O  
D E  C O N O C I ­
M I E N T O  Y  
E X P E R I E N C I A
I I U T 1 N 1 Z A C I O N
Modelo de proceso de la planificación del profesor 
(Adaptado de YINGER, R.: 1977)
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el investigador, en la mayoría de las ocasiones se dedica a solucio 
nar problemas, o al menos a tratar de hacerlo), porque al hacer re­
ferencia al profesor como solucionador de problemas, aplicado al —  
proceso de la planificación, pudiera parecer que el profesor suele 
planificar bajo una meta concreta: solucionar un problema previamen 
te determinado , cuando, como veremos, la identificación de proble­
mas y sus definiciones sucesivas, suelen estar presentes a lo largo 
de todo el proceso.
Por otra parte, si bien el profesor tiene un "estilo - 
personal" a la hora de planificar su enseñanza, es decir, tiene un 
estilo de planificación personal, también es cierto que ese estilo 
se concretiza a través de las diferentes planificaciones, y que ese 
estilo, toma formas diferentes según la función de la planificación 
que el profesor realice. En otras palabras, nosotros pensamos que,- 
dentro de ese estilo personal de planificar, el profesor planifica
de forma diferente su programación anual, que la quincenal o tri---
mestral, que la semanal.
En ese sentido, podríamos realizar dos "lecturas" del - 
proceso de planificación del profesor, como proceso personal, una 
lectura "horizontal", cómo el profesor programa anualmente, o tri—  
mestralmente o semanalmente, y una lectura "vertical", cómo la pla­
nificación, como proceso global, evoluciona desde la anual hasta la 
semanal.
En la página siguiente ofrecemos un cuadro con los dos 
tipos de lectura, y las funciones de las diferentes planificaciones 
desde las dos perspectivas:
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PLANIFICACION ANUAL: DE TODO EL CURSO
§
H
O
<
9
*
Función: Primera organización de un posible marco - 
para la acción en el aula:
* Puesta en contacto con los programas.
* Definición de metas y actividades gene 
rales.
* Primera temporalización.
* Documento para la Inspección.
* Primer inventario de material necesa—  
rio.
* Etc.
Fuentes: La experiencia de cursos pasados.
Documentos escritos: programas, libro de - 
texto, etc...
PLANIFICACION TRIMESTRAL 0 QUINCENAL: DE ALCANCE "MEDIO”
Función: Adecuar la primera organización de un po—  
sible marco para la acción en el aula, a - 
la realidad, ya conocida, de ese aula.
* Revisión de la primera temporalización
* Definición más precisa de actividades.
* Adecuación del inventario de material.
* Revisión de problemas.
* Etc...
Fuentes: La experiencia en el aula: intereses y rit
mos de los alumnos, problemas con las acti 
vidades, con el tiempo, etc...
La programación anual: como revisión.
zoH
O
<H
6
Oww
i
PLANIFICACION SEMANAL: "INMEDIATA"
Función: Organizar, de la forma más útil posible, y
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coherente con respecto a la organiza 
ción global y temporal de la enseñan 
za, un marco para la acción en el au 
la.
* Definición precisa de activida­
des, tiempo y materiales.
* Definición de aspectos que se -
O consideran importantes a insis-
H
< tir.
^ * Previsión cuidadosa de dificul-
0
tades.
* Etc...S
§5 Fuentes: La marcha de la clase.
Eh
La reflexión sobre la evolución de lo 
planificado en la anual y en la tri—  
mestral o quincenal.
De esta forma, podríamos definir el proceso de planifi­
cación a través de dos funciones cara a la enseñanza: la de organi­
zación o preparación de un marco para la acción, organización que - 
adquiere formas diferentes según la amplitud temporal que abarca la 
planificación, y según el momento del curso en el que se realice, y 
la de adaptación progresiva de la enseñanza a las percepciones del 
profesor sobre sus alumnos, el tiempo, el contenido..., siendo esta 
adaptación progresiva el resultado de la evolución del curso.
Sin embargo, a la vez, detectamos al menos otra función 
de la planificación, como instrumento o recurso que da seguridad al 
profesor, seguridad en el sentido en que le permite, por una parte 
seguir una línea coherente o continua en su enseñanza, enlazando —  
contenidos y actividades semana tras semana; y seguridad en el sen­
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tido en que se constituye en "algo donde agarrarse", es como una es­
pecie de fuente de ideas, de abanico de posibilidades que el profe—  
sor tiene a mano.
A la vez, y relacionada con la función anterior, la de - 
seguridad, la planificación también cumple un papel de marco general 
para la improvisación en el aula. Efectivamente, siendo la improvisa 
ción una acción o decisión tomada en-el-momento, en la mayoría de —  
las ocasiones, aprovechando una coyuntura especial en el aula, un mo 
mentó o situación característico, la improvisación se realiza, en la 
mayoría de las situaciones, desde una especie de marco de posibilida—  
des y limitaciones, que, viene derivado de la percepción "in situ" — 
del profesor, y a la vez, dicha percepción forma parte del pensamien 
to que ha generado la planificación. En otras palabras, el "estilo - 
personal" que se evidencia a través de la planificación, es también 
parte del pensamiento que, en determinado momento, genera una acción 
improvisada.
Partiendo de las funciones de la planificación que hemos 
enunciado, nosotros distinguiríamos cinco fases en el proceso de pía 
nificación de nuestras profesoras, identificando el proceso de plan£ 
ficación como un proceso personal, continuo (se realiza a lo largo - 
del curso) y secuenciado temporalmente (desde la primera planifica—  
ción hasta la última se van produciendo cambios, a la vez que dife—  
rentes tipos (o mejor, funciones) de planificación).
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Las fases son las siguientes:
FASE I: Primera puesta en contacto con la realidad imaginada del au­
la. Primera previsión y organización del trabajo.
FASE II: Aprendizaje de la realidad del aula. Percepción real sobre
los alumnos y sus posibilidades.
FASE III: Adaptación progresiva, y en diferentes niveles, de la pri­
mera previsión y organización del trabajo a las posibilida­
des y limitaciones del marco del aula. Proceso de experimen­
tación de alternativas, proceso de rutinización de experien 
cias.
FASE IV: Utilización y reconstrucción de un marco de acción y re----
flexión en el aula.
FASE V: Utilización del conocimiento práctico adquirido en futuras
previsiones y organizaciones del trabajo en el aula.
Analizaremos cada una de las fases propuestas en el mode 
lo que presentamos.
Fase I
El profesor se enfrenta ante un curso escolar. Los alum­
nos no han llegado al Centro, lo harán en dos o tres días. Los profe 
sores ya se han reunido y han distribuido y organizado temas tales - 
como materias, horarios, espacios, etc... En cuanto a la planifica—  
ción del curso, el profesor, entre otras, puede enfrentarse a las —  
siguientes alternativas:
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(a) Que le "toque" dar una materia o curso sobre el que ya tiene una 
cierta experiencia, porque la ha dado en cursos anteriores, o —  
porque, aun sin haber impartido ese curso, continúa con los mis­
mos alumnos.
(b) Que el profesor no tenga experiencia en el curso que va a impar­
tir, o que desconozca el tipo de alumnos que va a recibir.
(c) Que el profesor, aun teniendo experiencia en ese curso o materia, 
haya sido trasladado de centro, y las condiciones materiales y - 
personales (relación con los colegas) hayan variado significati­
vamente .
(d) Etc...
En otras palabras, el profesor, al principio del curso,
tiene una historia personal, una formación, unas características ---
(creencias y teorías), una experiencia, etc... que lo sitúan frente 
al problema de la organización inicial del curso (el dilema de ense 
ñanza que diría Yinger), a través de una forma personal de acotar -
dicho problema. Dicha forma personal, a la vez, se enfrenta o sitúa
ante varios condicionantes "de partida":
(a) Condiciones organizativas y de "vida en el centro".
- Cómo se relacionan los profesores.
- "Tipología" de profesores.
- "Rutinas" de organización del centro.
- Elección del libro de texto o línea editorial.
- Etc...
(b) Los programas oficiales.
- Niveles "mínimos" de referencia.
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- Contenidos a impartir.
- Evaluaciones.
- Etc...
(c) Información que el profesor tiene sobre sus futuros alumnos
(d) Problemas de índole personal.
- Cansancio.
- Falta de motivación.
- Actitud frente a la materia y/o curso que ha de impar---
tir.
- Problemas con la Inspección, Dirección, colegas,...
- Etc...
El camino o trazado que el profesor, a través de su for­
ma personal de enfrentarse a los problemas, realiza sobre las áreas 
anteriormente señaladas se lleva a cabo fundamentalmente bajo dos —  
procesos:
a) Reflexión sobre la organización de la enseñanza.
b) Aplicación de rutinas de planificación, derivadas de 
su propia experiencia.
Y todo ello desde la consideración de un contexto (el au 
la, los alumnos, la enseñanza) que a priori, sólo conoce relativamen 
te, o en algunos casos, desconoce. Los instrumentos o materiales de 
los que el profesor se suele servir para elaborar esa organización - 
del trabajo, desde una realidad posible o imaginada, son:
- Su conocimiento: teórico en unos casos (recordemos la 
profesora que no tiene experiencia y acude a libros de teoría para -
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"ponerse en contacto" con la psicología de los alumnos) y práctico - 
en la mayoría de las ocasiones, derivado de la experiencia docente.
- Material escrito: programas oficiales, programaciones
de otros años, libro de texto, guía didáctica, etc...
Por último, esa organización inicial del trabajo parece 
girar sobre los ejes siguientes:
- Contenido y objetivos "dados" a conseguir a lo largo - 
de todo el curso.
- Distribución temporal de esos contenidos.
- Primera definición de actividades-marco, o de cosas a 
hacer en el aula.
- Primera previsión sobre qué materiales utilizar, cómo
trabajar con el libro de texto, etc...
- Principios de la evaluación (sólo en algunos casos, no
parece ser el tema de la evaluación un aspecto prioritario a plan---
tear por los profesores en esta primera fase).
En suma, esta fase podría quedar representada por el es­
quema que presentamos en la página siguiente:
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FASE I : Primera previsión y organización del trabajo
PERCEPCION DE CONDICIONANTES DEL CONTEXTO
A  TRAVES DE: TOMANDO COMO REFERENCIA:
PARA LLEGAR A:
Programas y 
requerimientos 
oficiales e 
institucionales
Información 
(o desinformación) 
sobre futuros 
alumnos
Condiciones 
organizativas y  de 
"vida" en el centro
Problemas 
de Indole 
personal
CARACTERISTICAS DEL PROFESOR:
Historia personal, formación, teorías y creencias, experiencia,...
FORMA PERSONAL DE ORGANIZAR LA ENSEÑANZA FUTURA
La reflexión sobre 
los problemas del 
qué, cómo y por qué 
enseñar
La aplicación de 
rutinas de 
planificación 
derivadas de su 
experiencia
Su conocimiento 
teórico y 
práctico
Material 
elaborado de
apoyo
Contenidos a 
desarrollar y  su 
secuenciación
ESTABLECER HIPOTESIS INICIALES (DE PARTIDA) SOBRE:
Distribución Primer acotamiento d e 
temporal de esos "cosas a hacer" en 
contenidos el aula
Primera previsión de 
materiales, 
organización, e v a l ...
NECESIDAD:
Construir un marco para la acción futura en el aula 
fundamentalmente organizando contenidos y tiempos, 
sentando las bases de las actividades generales, 
y, en ocasiones, de la evaluación
(A veces) Necesidad de elaborar un documento escrito 
por necesidades administrativas
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El pensamiento del profesor, en esta FASE I de la plan:L 
ficación, fundamentalmente está centrado en la previsión y organiza 
ción de un marco que guíe su acción futura, que le sirva de referen 
cia.
En suma, y desde la metáfora del profesor-investigador, 
se trata de llegar al establecimiento de unas hipótesis iniciales o 
de partida que vengan a guiar el curso que comienza. El estableci—  
miento de ese conjunto de hipótesis (tales como la organización de 
los contenidos, su temporalización, las posibles actividades-marco, 
la organización potencial del aula, etc...), viene determinado tan­
to por una proceso de reflexión como de rutinización.
Proceso de reflexión que lleva al profesor a enfrentar­
se, desde su propio sistema de constructos, a los problemas o condi^ 
donantes del contexto, y a darles una solución o "salida" determi­
nada, proceso de reflexión, en suma, que se deriva en parte del co­
nocimiento que podemos denominar como teórico o "principios de or—  
den pedagógico" (la misma utilización del modelo de objetivos en —  
profesores sin experiencia, o la necesidad de acudir a libros de —  
psicología para ponerse en contacto con las necesidades e intereses 
del alumno, etc...), y el conocimiento práctico, o "principios d e d 
vados de su funcionamiento a través de la experiencia". A la vez, - 
y dependiendo de la experiencia del profesor y la relativa novedad 
del contexto al que se enfrenta, el profesor aplica rutinas de pla­
nificación, tanto en la forma de estructurar su programación como - 
en la forma de organizar el contenido de la misma. Todo ello, repe­
timos, desde su conocimiento "teórico y práctico" y desde la utili­
zación de materiales y documentos de apoyo (programas oficiales, li
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bros de texto, programaciones de otros años, etc...).
Por último, este primer establecimiento de hipótesis de 
partida suele ser planteado desde una concepción general del curso, 
atendiendo mucho más al establecimiento de un marco temporal y de - 
ordenamiento de contenidos, así como de finalidades generales de la 
enseñanza, que a aspectos concretos de organización, de actividad o 
de evaluación.
Fase II
El profesor, una vez realizada su planificación inicial, 
"de largo alcance" o anual, entra en clase, y comienza el curso pa­
ra los alumnos.
Esta entrada en el aula, el comienzo de la enseñanza in­
teractiva, se caracteriza por las primeras percepciones que el profe 
sor va teniendo sobre sus alumnos, sobre sus conocimientos, ritmos, 
intereses, motivación, etc...; así como por la aplicación progresiva 
de principios de organización dentro del aula (cómo pueden llamar al 
profesor, qué hay que hacer para pedir permiso, cómo se sientan los 
alumnos, etc...).
En suma, nos encontramos ante una marcha inicial de tra­
bajo en el aula, basada en parte en las hipótesis iniciales o de par 
tida, a la vez que un proceso que denominaremos como de aprendizaje 
del profesor sobre sus alumnos. Desde esa marcha inicial de trabajo 
el profesor comienza a enfrentarse a problemas que van surgiendo so-
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bre la marcha:
(a) Problemas referentes a los alumnos: ritmos de los a- 
lumnos no previstos, carencias conceptuales mas o menos graves con - 
las que no se había contado, diferencias de nivel entre los alumnos, 
Actitudes y motivación de los alumnos, etc...
(b) Problemas referentes al tiempo, estrechamente reía—  
donados con los anteriores: mala previsión del tiempo, espacios de 
tiempo entre actividades, falta de tiempo para corregir, etc...
(c) Otro tipo de problemas: falta de material que en —  
principio se había previsto, problemas de disciplina, problemas con 
la dirección, con los colegas o con la Inspección, espacio físico - 
con menos posibilidades de las previstas, etc...
(d) Problemas personales: ausencia de motivación, insa­
tisfacción frente a las actividades, aburrimiento, cansancio, etc...
Es decir, se va produciendo un conocimiento progresivo 
de los alumnos, asi como de las posibilidades y limitaciones perso­
nales y contextúales para el trabajo en el aula. Y ello lle.va a la 
revisión de las hipótesis planteadas inicialmente en la planifica—  
ción anual.
El esquema se presenta en la pg. siguiente.
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NTRADA EN EL AUL
PRIMER ANALISIS SOBRE CARACTERISTICAS 
DE LOS ALUMNOS EN EL AULA
APLICACION PROGRESIVA DE 
PRINCIPIOS DE ORGANIZACION DE LA VIDA EN EL AULA
MARCHA INICIAL DE TRABAJO EN EL AULA 
BASADA EN LAS HIPOTESIS INICIALES
PROBLEMAS SOBRE-LA-MARCHA:
REFERENTES A LOS ALUMNOS REFERENTES AL 
Sobre sus conocimientos Falta de ti 
previos, sus actitudes, necesidad de 
su ritmo de trabajo, determinados t 
motivación, etc... etc...
TIEMPO OTROS: PERSONALES: 
empo, Material, Satisfacción, 
ocupar Disciplina, Cansancio, 
;iempos, Etc... Etc...
CONOCIMIENTO PROGRESIVO DE ALUMNOS Y POSIBILIDADES Y LIMITACIONES DE TRABAJO
(Aproximadamente a la 2 - o 3* semana, dependiendo de la experiencia del profesor, este
conocimiento es suficiente para:)
REVISION DE LAS HIPOTESIS INICIALES
fase I I : Aprendizaje de la  rea lid ad  del aula
4 3 7
Fase III
La fase III se caracteriza por tres procesos complemen­
tarios: adaptación, experimentación y rutinización, y sería similar 
a la fase o ciclo de investigación enunciado por Yinger.
Así, y partiendo de la fase anterior, el profesor ha de 
revisar sus hipótesis iniciales, antre otras, por las siguientes ne 
cesidades:
(a) Adaptar el marco inicialmente previsto para la acción futura en 
el aula al conocimiento progresivo de los alumnos, marcha general - 
de la clase, y problemas que surgen sobre la marcha.
(b) Dar cierta continuidad a la enseñanza, estableciendo una cohe—  
rencia entre los días y las semanas.
(c) Tener un punto de referencia o apoyo en el momento de enfrentar 
se a la complejidad de la situación del aula.
(d) Tener un abanico de posibilidades, de alternativas, para poder 
acudir a ellas en el momento oportuno.
(e) Construir un marco para la improvisación.
(f) etc...
En función de esas necesidades se va produciendo un ---
proceso en espiral entre la planificación y la enseñanza interacti­
va.
Ese proceso va transcurriendo entre la revisión de las 
hipótesis iniciales, a través del conocimiento de los alumnos y de 
la marcha de la clase, el consiguiente nuevo establecimiento de hi-
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pótesis, su experimentación en el aula, el posible rechazo, o re—  
formulación o generación de nuevas hipótesis, y su consiguiente ex 
perimentación, etc...
Todo este proceso continuo viene a producirse en dos - 
planos o extremos, por una parte, en el plano de la enseñanza pre- 
activa, en el mismo proceso de planificación, donde, a través de - 
la reflexión sobre los problemas, sobre lo que se ha hecho y lo —  
que se dejó de hacer, sobre las consecuencias que ha tenido lo he­
cho en el aula, etc... se va generando un conocimiento de índole - 
práctica que lleva al profesor a considerar la utilidad o no de sus 
hipótesis iniciales y sucesivas, y a rechazarlas, modificarlas o - 
crear nuevas hipótesis. Por otra parte, en el plano de la enseñanza 
interactiva también tiene lugar un proceso de verificación de hipó 
tesis y de creación (o modificación) de las mismas, fundamentalmen 
te a través del proceso de improvisación.
No olvidemos que, para el profesor, la planificación - 
también supone un marco para la improvisación, si entendemos por - 
improvisación aquel tipo de recurso profesional que lleva al profe 
sor, en determinado momento, a provechar circunstancias en-el-mo—  
mentó, o a gnerar esas circunstancias con una finalidad determina­
da, aunque en muchos casos no explicitada, desde sacar a la luz de 
terminados contenidos o actividades no planificadas, hasta romper 
con la monotonía de la clase, motivar a los alumnos, etc... En ese 
sentido, la improvisación, a menos que sea falta de preparación, - 
entraría en lo que hemos denominado estilo del profesor, desde la 
metáfora que estamos utilizando, del profesor como investigador, - 
la improvisación podría ser definida como el establecimiento de hi^
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pótesis sobre la marcha, hipótesis cuya verificación puede dar lu—  
gar, si procede, a la generación de rutinas.
Desde nuestro punto de vista, el proceso de verifica---
ción de hipótesis se produce desde dos posiciones fundamentalmente:
(a) Su adecuación a los intereses de los alumnos. Una hipótesis se 
verifica y tiene grandes posibilidades de ser convertida en rutina, 
cuando lo que representa esa hipótesis (sea una actividad, una orga
nización del tiempo, del espacio, etc...) "funciona" cara a los --
alumnos.
(b) Su utilidad "educativa" dentro del curso de la enseñanza como - 
un continuum. Es decir, la potencialidad instructiva de determinada 
hipótesis.
En suma, esta fase podría ser representada de la forma 
siguiente (pg. siguiente):
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REVISION DE HIPOTESIS INICIALES
NECESIDAD:
* Adaptar el marco inicialmente previsto para la acción en el aula 
al conocimiento progresivo de los alumnos 
y  a la marcha general de la clase y  sus limitaciones 
*  Dotar de una cierta continuidad a la enseñanza, 
estableciendo coherencia entre días y  semanas 
*  Tener un punto de apoyo para enfrentarse a la complejidad del aula 
* Tener un abanico de posibilidades o alternativas para 
acudir a ellas en cualquier momento 
* Construir un marco para la improvisación
ENSEÑANZA PREACTIVA 
(PLANIFICACIONES PARCIALES)
Hipótesis iniciales
Percepción de posibilida 
des y  limitaciones 
Revisión de hipótesis 
iniciales
Nuevo establecimiento 
de hipótesis
a) Rechazo
b) Reformulación
c) Nuevo establecimiento
ENSEÑANZA INTERACTIVA
Conocimiento progresivo sobre 
los alumnos, sobre la marcha de 
la clase. Aparición de problemas.
Experimentación de hipótesis 
Aparición de problemas
Experimentación de hipótesis
CREACION 0 “PUESTA AL DIA" PE CONOCIMIENTO PRACTICO 
ADECUACION DE ESE CONOCIMIENTO A  L A  REALIDAD DEL AULA
Fase I I I :  Proceso de adaptación, experimentación y  ru tin iza c ió n
Fase IV
La FASE IV, a la que hemos denominado "utilización y re 
construcción de un marco de acción y reflexión en el aula", viene a 
representar justamente la utilización que el profesor hace de la —  
creación o puesta al día del conocimiento práctico que se generaba 
en la fase anterior a través de la sucesiva verificación de hipóte­
sis .
La utilización de dicho conocimiento práctico tiene re­
percusiones en la enseñanza preactiva y en la interactiva:
(a) En la enseñanza preactiva, a través de la adquisi—  
ción de rutinas y procedimientos de planificación más adaptados a -
la realidad y problemas de su aula, y derivados de la mayor expe--
riencia; así como posibles nuevos ejes de reflexión sobre la ense—  
ñanza.
(b) En la enseñanza interactiva, a través del estableci^ 
miento progresivo de rutinas de organización y enseñanza en el au—  
la, a través de nuevos principios de reflexión inmediata, y a tra—  
vés de la percepción de momentos posibles que pudieran dar lugar a 
la improvisación.
Todo ello se resume en (a) una forma personal de re----
flexionar, (b) una forma personal de actuar y (c) una forma perso—  
nal de improvisar, en suma, un estilo personal que se deriva, en —  
parte del conocimiento y experiencia previos del profesor, de su —  
historia personal, y en parte de la experiencia más inmediata en el 
contexto investigado (lo cual no deja de ser ya historia personal),
442
lo que, a su vez, le lleva a (a) identificar y (b) reducir la com—  
plejidad del contexto del aula en un sentido característico.
Utilizando la metáfora del profesor como investigador, 
esta fase (que, como veremos no es "continuación" de la anterior, - 
sino "paralela", aunque a efectos de modelización e investigación - 
las secuenciemos), podría ser definida como la aplicación u utili—  
zación del conocimiento generado por las hipótesis verificadas, de 
forma continuada. Y podría ser esquematizada de la forma siguiente 
(página siguiente):
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verificación
hipótesis
FORMA PERSONAL DE PLANIFICAR 
LA ENSEÑANZA
FORMA PERSONAL DE CONDUCIR 
LA ENSEÑANZA
REDUCCION DE LA COMPLEJIDAD DEL AULA
EN FUNCION DEL CONTEXTO INVESTIGADO
ADQUISICION DE RUTINAS 
Y PRINCIPIOS DE PLANIFICACION
ESTABLECIMIENTO DE RUTINAS DE 
ORGANIZACION Y ACCION EN EL AULA
CREACION O "PUESTA AL DIA" DE CONOCIMIENTO PRACTICO 
ADECUACION DE ESE CONOCIMIENTO A LA REALIDAD DEL AULA
Fase IV: U til iz a c ió n  de un marco de acción y re fle x ió n  en el au la .
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Fase V
Por último, la FASE V representa la utilización del co
nocimiento generado en futuros contextos y organizaciones del aula.
\
Lo cual, vendría a "enlazar" con la FASE I.
Así, el conocimiento generado por el profesor, ese pro­
ceso que hemos denominado como de investigación, de generación, ve­
rificación, reconstrucción de hipótesis, no queda reducido al ámbi­
to del curso escolar, sino que, ya lo hemos señalado, pasa a formar 
parte del bagaje profesional del profesor, y es a través de parte - 
de ese conocimiento que el profesor es capaz de enfrentarse, de nue 
vo, en el curso siguiente, a la complejidad de la nueva situación, 
a través de:
(a) Percepción de condicionantes del nuevo contexto.
(b) Forma personal de organizar la enseñanza.
(c) Establecimiento de hipótesis iniciales de partida.
A través de nuestro trabajo, podemos evidenciar una es­
pecie de intento por "rentabilizar" trabajo, por parte del profesor, 
de cursos anteriores, de no empezar desde cero. Este intento por —  
rentabilizar el trabajo es la primera de las etapas a través de la 
cual, progresivamente, la planificación sufre el proceso de adapta­
ción a una realidad que, a través de las percepciones del profesor, 
se va presentando diferente a la del curso anterior.
El esquema es el siguiente:
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FORMA PERSONAL DE PLANIFICAR 
LA ENSEÑANZA
FORMA PERSONAL DE CONDUCIR 
LA ENSEÑANZA
EN FUNCION DEL CONTEXTO INVESTIGADO
ENFRENTAMIENTO A UN NUEVO CONTEXTO (CURSO SIGUIENTE)
PERCEPCION DE CONDICIONANTES DEL NUEVO CONTEXTO
FORMA PERSONAL DE ORGANIZAR LA ENSEÑANZA FUTURA
ESTABLECIMIENTO DE HIPOTESIS INICIALES DE PARTIDA
PROCESO DE INVESTIGACION
Fase V: U til iz a c ió n  del conocimiento experimentado en fu turas  
previs iones.
En suma, y en nuestro intento por construir un modelo de 
proceso sobre la planificar del profesor, como posible vía de acceso 
a la investigación del mismo, hemos diferenciado un total de cinco - 
fases o procesos que, en la práctica no se producen de una forma li­
neal, y que sólo vienen a representar una modelización del pensa---
miento del profesor desde la consideración del "profesor como inves­
tigador". Cada una de las fases, desde la metáfora del profesor como 
investigador podría caracterizarse de la siguiente forma:
FASE I: Establecimiento inicial de hipótesis basado en la experien—  
cia y en el conocimiento y recursos conceptuales del profesor. El —  
proceso se caracterizaría por:
a) Necesidad de crear un marco de acción.
b) Percepción de condicionantes y posibilidades.
c) Creación de un modelo (previsión de la acción en fun—  
ción de unas variables y no de otras).
d) Establecimiento de hipótesis según el modelo (relati—  
vas a la marcha de los alumnos, al tiempo, materiales, 
etc...)
FASE II: Primer "enfrentamiento" entre el modelo generado y sus hi—  
pótesis con la realidad del aula.
e) Inicio de la marcha de clase según las hipótesis de —  
partida.
f) Proceso de aprendizaje de aspectos del aula y su fun—  
cionamiento.
FASE III: Re-establecimiento de hipótesis con la finalidad de adap—
tar el modelo inicial a las características del contexto.
f) Revisión de hipótesis iniciales.
g) Re-elaboración de hipótesis.
h) Proceso de experimentación de hipótesis.
FASE IV: Elaboración de un modelo cuyas hipótesis se encuentran con- 
textualizadas en la realidad del aula.
i) Verificación de hipótesis.
• h) Creación de un conocimiento práctico adecuado a la — . 
situación del aula.
FASE V: Utilización de ese conocimiento adquirido en la previsión de 
futuros cursos de acción.
j) Percepción de condicionantes y posibilidades de la —  
nueva situación a la luz del conocimiento adquirido.
El modelo que presentamos del proceso de la planificación 
del profesor, desde la metáfora del profesor como investigador, nos - 
obliga, en la investigación, a centrar nuestra mirada sobre la plani­
ficación, tanto como un proceso, como situación específica. En otras 
palabras, la investigación sobre cómo planifica el profesor, desde - 
el proceso de descripción, debe partir del análisis de la situación 
en la que el profesor planifica, porque, según nuestro análisis, es 
la situación (el por qué de la planificación) la que está dotando de 
significado preciso, cara al profesor, una determinada forma de pla­
nificar.
Efectivamente, el profesor se enfrenta a la tarea de pía 
nificación "armado" de un pensamiento, de un sistema de constructos,
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que le lleva a (a) Identificar, (b) ordenar y (c) solucionar los pro 
blemas de anticipar las líneas básicas de un curso de acción en el - 
aual; sin embargo, ni todo ese conocimiento previo, ni el proceso de 
identificación, ordenación y solución de problemas, permanece ''inmu­
table" a lo largo de, por ejemplo, un curso de enseñanza. De hecho, 
el conocimiento previo y la planificación que se deriva del mismo, - 
aplicado a la programación inicial del curso es diferente al utiliza 
do en la programación semanal del tercer mes de clase, por ejemplo. 
Tampoco podemos olvidar que la función misma de la planificación va­
ría según su posición en la estrategia general de programación del - 
profesor, y que ello tiene incidencias en la identificación, ordena­
ción y solución de los problemas.
Partiendo de la base, ampliamente demostrada en nuestros 
estudios de casos, así como en la investigación realizada sobre el - 
tema, que uno de los ejes centrales que guían la planificación del - 
profesor es la percepción que el mismo tiene de los alumnos, podemos 
pensar que la planificación más concreta del profesor, la más cerca­
na (temporalmente y operativamente) al aula se centra o trata de re­
solver un dilema que se encontraría encuadrado en dos necesidades:
a) Necesidades curriculares, de contenido: Hay que ense—  
ñar o transmitir determinados conocimientos.
b) Necesidades metodológicas, hay que enseñarlo, que ----
transmitirlo de una forma adecuada a la marcha e intereses de los —  
alumnos.
Todo ello a través de un "campo de juego" temporal, mate
rial, etc...
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Partiendo, pues, de este dilema central en la planifica­
ción, y  en general, de la enseñanza, desde el profesor, y  que podría 
ser planteado de la siguiente forma: ¿Cómo organizo la enseñanza de 
unos contenidost dirigida a unos alumnos, desde un contexto determi­
nado?, y  partiendo de la caracterización de que la respuesta a dicho 
dilema es progresiva y  definida como un proceso de investigación, —
podemos pasar a anlizar algunos de los aspectos relacionados con ---
nuestro propio modelo.
IV.1.2.- Conocimiento del profesor y planificación
Podríamos partir de una pregunta inicial, ¿de qué conoci^ 
miento parte el profesor cuando se enfrenta al dilema de la planifi­
cación?. Partiendo del esquema de Yinger (1986, pg. 11), podríamos - 
hablar de (a) Conocimiento de sí mismo, (b) conocimiento de los es—  
tudiantes, (c) conocimiento de la técnica, (d) conocimiento del con­
tenido, y  (e) conocimiento del contexto, aspectos, por lo demás s í t t ú  
lares a los planteados por Elbaz (1983). Si bien a efectos conceptúa 
les tal clasificación puede sernos válida, desde nuestro punto de —  
vista supone una excesiva "atomización" de un área o conglomerado —  
el conocimiento del profesor- que es algo mucho más complejo y  "to—  
tal" que la suma de los cinco aspectos enunciados. Efectivamente po­
demos hablar de un conocimiento personal que, como hemos visto, deri 
va en una forma personal de afrontar los problemas de la planifica—  
ción. Ese conocimiento personal, por otra parte, va progresivamente
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transformándose y configurándose a través de su potencialidad expli­
cativa y operativa sobre la realidad. Desde el alternativismo cons—  
tructivista, podríamos definir ese conocimiento personal como el con 
junto de constructos -derivado del sistema de constructos del profe­
sor- que el profesor pone en juego, utiliza, para afrontar el proble 
ma de la planificación. En ese sentido, y desde la conformación de - 
ese conjunto de constructos quizás podríamos hablar de varios tipos 
de conocimiento: experiencial, intuitivo y teórico.
a) Por conocimiento experiencial entenderemos aquel sis­
tema de explicaciones, de principios, que derivan de la experiencia 
del profesor, como persona y como profesional. La configuración de - 
tal tipo de conocimiento podría resumirse en un conjunto de reglas, 
de principios que el profesor ha aprendido, tamizadas por el hecho 
de haberlas utilizado; o por el hecho de derivarse de la historia —  
personal del profesor.
b) Por conocimiento intuitivo entenderemos el sistema de 
explicaciones y de principios no experimentados directamente por el 
profesor, pero que, en determinado momento, el profesor elabora para 
afrontar una situación o decisión, y que viene derivado, en su mayor 
parte, más por el sentido común y la intuición personal y profesio—  
nal que por la vivencia adquirida.
c) Por conocimiento teórico entenderemos el sistema de - 
explicaciones y de principios sobre la enseñanza, elaborados desde - 
la comunidad de teóricos e investigadores, y ofertados al profesor - 
fundamentalmente en su formación, y posteriormente a través del ma—  
yor o menor interés del profesor; que el profesor utiliza (e inter—
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preta) para guiar, justificar o acreditar su práctica profesional, - 
o para enfrentarse a determinado problea y/o decisión.
En el momento de planificar su enseñanza, desde nuestro 
punto de vista el profesor utiliza los tres tipos de conocimiento, - 
dependiendo la mayor utilización de uno o de otro de la experiencia 
del propio profesor con respecto a las variables que identifica como 
significativas en la situación. Por ejemplo, en nuestras entrevistas, 
la profesora 3, de escasa experiencia, evidencia la utilización del 
conocimiento teórico para la elaboración de su planificación, mien—  
tras que, por ejemplo, en la profesora 2 se evidencia la utilización 
mayoritaria de un conocimiento experiencial. Sin embargo, no cree—  
mos que el problema estribe en el grado en que un tipo de conocimien 
to es utilizado en mayor o menor medida, sino las relaciones que se 
establecen entre esas tres áreas de conocimiento. Algunas de las —  
cuestiones a investigar, con respecto a esta temática, podrían ser 
las siguientes:
- ¿En qué medida el conocimiento teórico (académico) va 
siendo sustituido o reformulado por el conocimiento experiencial?.
- ¿En qué medida el conocimiento experiencial, a su vez, 
puede ser justificado a través del conocimiento teórico?.
- ¿En qué medida el conocimiento intuitivo deriva, en —  
unas ocasiones del conocimiento teórico, y en otras del conocimiento 
experiencial?.
- ¿En qué medida el conocimiento teórico ofertado el pro 
fesor en su formación entra en contradicción con el conocimiento ex­
periencial utilizado y aprendido durante su experiencia?.
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En suma, y a través de este conjunto de problemas no es­
tamos sino planteando un posible nivel de análisis sobre el conoci—  
miento del profesor que se centraría en las relaciones teoría-prácti^ 
ca.
Desde la planificación, lo que parece desprenderse nues­
tras aproximaciones, tanto a través del cuestionario como a través - 
de las entrevistas es que el profesor, a la hora de planificar utili 
za fundamentalmente un conocimiento experiencial e intuitivo, mien—  
tras que no suele ser el conocimiento teórico uno de los ejes sobre 
los que se articula, define o justifica la planificación. Ello proba 
blemente es debido a la formación de los maestros principalmente en 
el modelo de objetivos de conducta, o racional medios-fines; modelo 
que, como hemos visto no suele ser utilizado en el diseño de la en­
señanza por parte del profesor, con lo cual puede producirse una es­
pecie de "vacío teórico" que es ocupado por la experiencia y por la 
propia intuición.
En cuanto a la orientación de ese conjunto o totalidad 
*
de conocimiento que hemos dividido en experiencial, intuitivo y teó­
rico, en el tema de la planificación, pensamos que puede ser caracte 
rizado como conocimiento práctico en el sentido en que Elbaz lo ha—  
ce:
Todas esas áreas de conocimiento se encuentran 
tanto integradas por el profesor individual en térmi 
nos de valores personales y creencias, com orienta—  
dos a su situación práctica, es lo que denominaremos 
como "conocimiento práctico".
(ELBAZ, F.: 1983, pg. 5)
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De esa forma, y siguiendo a Elbaz, el conocimiento que 
el profesor aplica a la hora de planificar su enseñanza va orienta­
do tanto a las situaciones, como a lo personal, como a lo social, - 
como a lo experiencial, como a una orientación teórica.
a) Orientado a la situación, desde el momento en que se 
utiliza el tipo de conocimiento adecuado a la planificación de una - 
situación particular, y ese es uno de los puntos donde incidíamos en 
las diferencias de situación entre los diferentes tipos de planifica 
ciones-que derivaban en diferentes funciones de la planificación. —  
Por supuesto que partimos de un estilo personal, es decir, de un sis 
tema de constructos particular, pero de dicho sistema se utilizan a- 
quellos constructos o subsistemas de constructos que son útiles y ne 
cesarios para enfrentarse a la situación.
b) Orientado hacia lo personal, el tipo de conocimiento 
utilizado en la planificación, por parte del profesor, también está
orientado a "integrar, ordenar y devolver significación a la expe---
riencia" (ELBAZ, F.: 1983, pg. 16). Si volvemos a nuestra inicial de 
finición de planificación como (a) identificación, (b) ordenación y
(c) solución de los problemas derivados de anticipar un curso de ac­
ción en el aula, dichas etapas son planteadas desde el propio siste­
ma de creencias, de valores del profesor, en suma, desde su propio - 
sistema de constructos.
Caracterizar el conocimiento en general, y el - 
conocimiento práctico de los profesores en particu—  
lar, desde nuestra perspectiva, es hablar menos de - 
conocimiento—como—producto antes que conocimiento—co
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mo-proceso, esto es, el acto o actos de crear conocí 
miento.
(ELBAZ, F.: 1983, pg. 17)
Por otra parte, esta orientación hacia lo personal es, - 
desde nuestro punto de vista, el factor que pone en relación íntima 
lo preactivo con lo interactivo desde el momento en que la creación 
de conocimiento es un proceso interactivo entre ambos ámbitos de en­
señanza.
c) Orientado hacia lo experiencial, la planificación del 
profesor, y el conocimiento que la soporta, no va dirigida a la ela­
boración de un proceso de índole teórico, cuya finalidad es la con—  
ceptualización; sino que fundamentalmente se trata de un proceso di­
rigido a la actividad, actividad que, como hemos visto, tiene parte 
de reflexión, parte de improvisación y parte de rutinización. Por - 
otra parte, el aula, el contexto de enseñanza, es en gran medida im­
previsible, y el conocimiento aplicado en la planificación (y en la 
enseñanza interactiva) tiene entre otras la finalidad de reducir la 
complejidad del espacio del aula. De esa forma, la organización del
aula, las actividades, la improvisación, la respuesta de los alum---
nos, etc... son factores de la experiencia que "vuelven" al conocí—  
miento del profesor, sosteniendo, refutando o creando nuevo conocí—  
miento práctico. La organización del tiempo, el carácter de las acti 
vidades, el material utilizado, etc... no son factores que el profe­
sor planifica en función únicamente de su potencial instructivo o de 
la coherencia de dichos elementos con un modelo ideal de enseñanza, 
sino que la planificación y configuración de todos esos factores, co
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mo hemos visto, se encuentra determinado por la percepción del profe 
sor ante una situación concreta, y bajo consideraciones tales como - 
la marcha e intereses de los alumnos, materiales disponibles, acti—  
tud frente al área de conocimientos por parte del profesor, etc...
d) Orientado hacia lo social, tal como plantea Elbaz, el 
conocimiento del profesor se encuentra socialmente condicionado, re­
flejándose en el planteamiento que el propio profesor realiza sobre 
su enseñanza y sobre sus alumnos en función, por ejemplo, de la pro­
cedencia socio-cultural de los mismos. Sin embargo, continúa Elbaz, 
quizás lo que nos interese no sea tanto el analizar las formas por 
las que el profesor accede a ese condicionamiento social, sino funda 
mentalmente, la observación de la naturaleza social del proceso de - 
deliberación. Hay aspectos en el proceso de planificación que vienen 
a reflejar una determinada orientación del pensamiento del profesor 
de carácter social. Así, por ejemplo, la actitud que toma ante los - 
programas oficiales, ante el libro de texto, ante la propia institu­
ción (dirección, inspección, etc...) o ante los compañeros, está de­
lineando esa posible orientación social, que a su vez se verá comple 
mentada por las percepciones e interpretaciones que el propio profe­
sor realiza en el contexto del aula ante, por ejemplo, la proceden—  
cia de sus alumnos, la participación de los padres, la justificación 
de determinadas acciones ante los alumnos, etc...
e) Orientado hacia lo teórico, la planificación del pro­
fesor, como estilo personal de anticipar un curso de acción, no deja 
de ser una forma de conceptualizar la enseñanza, una especie de "ven 
tana" por la que se observa, ordena, actúa y justifica la enseñanza. 
Todo ello parte de una epistemología por parte del profesor, de una
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teoría que se explícita a través de su pensamiento y acciones, pero 
que en sus formulaciones generales suele ser implícita. Y aquí po—  
dríamos retomar la cita de Gage de "todos los hombres son teóricos...1' 
porque efectivamente, incluso despreciando o negando la utilidad de 
las teorías formales recibidas en la formación, todo profesor tiene 
una forma de ver y plantear la enseñanza, una forma que aún siendo - 
personal, se encuentra influida por las formas de pensamiento y dis­
curso en el que han sido formados, o que tienen lugar fuera de la —  
propia escuela.
En el proceso de planificación podemos evidenciar la ---
existencia de esa orientación del conocimiento práctico hacia lo teó 
rico, no tanto en la técnica que el profesor utiliza para planificar, 
y he ahí seguramente el error en nuestro proceso de formación de los 
profesores en la planificación, como fundamentalmente en las explica 
ciones y justificaciones que el profesor ofrece sobre la forma en la 
que identifica, ordena y soluciona los problemas derivados de antici^ 
par un curso de acción. A falta de un marco situacional que potencie 
esas explicaciones y justificaciones a través de la reflexión, pode
mos encontrarnos ante el profesor como un típico teórico "caja-ne---
grista", en el sentido en que el proceso de rutinización se produce 
desde el producto que dicha rutinización genera, y no desde el proce 
so que ha generado tal producto, formando al profesor en la planifi­
cación como en una situación de reflexión antes que en una técnica - 
de optimización, posiblemente estaríamos formando al profesor en la 
explicitación y toma de conciencia de sí mismo como sujeto teórico, 
antes que como consumidor de teorías.
En suma:
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IV.1.3.- Limitaciones de la metáfora del profesor "como investiga­
dor" en el proceso de planificación.
El "profesor como investigador" es un recurso concep--
tual que utilizamos para caracterizar las líneas básicas del proce­
so de planificación. Con dicha metáfora queremos significar el pa—  
peí de experimentación de hipótesis y alternativas que el profesor 
realiza cuando programa su enseñanza a lo largo del curso. Sin em—  
bargo, no cabe duda que la metáfora tiene sus limitaciones.
Así, podríamos partir de la idea inicial que la experi­
mentación y comprobación de hipótesis que el profesor realiza en su 
aula, el ciclo de aprendizaje, en suma, no está planteado como un - 
proceso ordenado de comprobación de hipótesis, sino fundamentalmen­
te como un proceso, en parte ordenado, en parte intuitivo de adecúa 
ción de esas hipótesis o alternativas a sus propias perspectivas e 
intereses de trabajo. De esta forma, la supuesta validez del proce­
so de investigación, para el profesor, no se encierra en la coheren 
cia interna del mismo proceso de investigación, sino en los resulta 
dos que genera, cara a sus intereses particulares de enseñanza.
En suma, no se trata de un proceso de investigación rea 
lizado bajo el objetivo de elaborar teorías, ni siquiera explicado 
nes o descripciones sobre la realidad, sino fundamentalmente bajo - 
el objetivo de generar un conocimiento útil para enfrentarse a la - 
complejidad de la enseñanza, en situaciones determinadas.
De esta forma, hemos partido de la base que el profesor 
se enfrenta a la realidad del aula y de sus alumnos, a través de lo
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que hemos denominado "establecimiento de hipótesis iniciales", es­
te establecimiento de hipótesis se conforma a través de un marco - 
epistemológico del profesor, es decir, de una forma personal de —  
percibir y plantear los problemas, y, a su vez, este establecimien 
to inicial de hipótesis parte de una modelización implícita de la 
realidad a investigar, donde son consideradas, a efectos de diseño, 
aquellas variables, y sólo aquellas que el profesor considera perti 
nentes para el diseño.
Siguiendo el análisis que Bromme (1984) realiza sobre -
las diferencias entre la función y la estructura de las teorías ---
formales y personales del profesor, que ya presentábamos en el epí­
grafe II.2.6 de este trabajo; podríamos concluir que, efectivamente, 
identificamos una diferencia en cuanto a la función de la investiga 
ción "formal" con respecto al proceso de investigación con que iden 
tificamos la planificación del profesor. Y esa diferencia se esta—  
blece en el criterio de racionalidad. Racionalidad, que como hemos 
señalado, no se centra en los planteamiento analíticos subyacentes 
a la propia metodología de investigación, sino en la funcionalidad
de los resultados de la investigación con respecto a la compleji---
dad de la enseñanza.
En segundo lugar, el-proceso de investigación del profe 
sor en la planificación, tal como lo conceptualizamos, no siempre - 
se presenta de forma consciente por el profesor.
En tercer lugar, dicho proceso de investigación no siem 
pre es "aislable", a efectos de observación de otras áreas de pensa 
miento y actividad del profesor.
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Por último, nos encontramos ante el problema de la su­
puesta autonomía del profesor a la hora de planificar, de tomar de 
cisiones, de procesar información o, como es nuestro caso, de ela­
borar y experimentar hipótesis.
Frecuentemente, y desde las investigaciones sobre el —  
pensamiento del profesor, se ha podido dar la imagen del profesor -
como sujeto "autónomo" que procesa información, que toma decisio---
nes, que planifica su enseñanza. Esa imagen del profesor viene a —  
contrastar con la perspectiva sobre el mismo como técnico, o aplica 
dor de técnicas, normativas y decisiones curriculares que especia—  
listas y políticos toman o establecen "fuera de la escuela".
Sin embargo, y desde nuestro punto de vista, el profe—  
sor no puede ser considerado como un profesional "autónomo" sin ma- 
tizaciones, o si se prefiere, el grado de "arte" que se le puede —  
atribuir al profesional de la enseñanza es, en cualquier caso, reía 
tivo. Pues sucede que, a veces, centrándonos en la caracterización 
del pensamiento y acciones del profesor, olvidamos u obviamos la ca 
racterización de dicho pensamiento y acciones en un contexto de le­
yes, principios, normas de procedimiento y exigencias de orden buró 
crático, administrativo y legal. Aspectos todos ellos que no sólo - 
conforman "otro" marco para la acción futura en el aula, sino que, 
además, están incidiendo, en detérminado sentido, en la configura—  
ción de principios o constructos en el propio pensamiento del profe 
sor.
En otras palabras, consideremos al profesor como un téc 
nico "aplicador" de normativa pedagógica, consideremos al profesor 
como un sujeto, relativamente autónomo que construye su conocimien­
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to práctico, y al que se le demanda una reflexión sobre dicho cono­
cimiento práctico ; no podemos olvidar la consideración del pro­
fesor como "asalariado del sistema", como funcionario, al que se le 
ubica en un marco de demandas de orden institucional y social. Los 
programas oficiales, de esa forma, no sólo son un "material" a te—  
ner sobre la mesa en el momento de la programación, sino que son —  
"documento legal". Por otra parte, podríamos pensar en supuestos —  
índices de calidad de la tarea profesional del profesor, basados en 
su competencia cognitiva para afrontar y solucionar problemas, pero 
a la vez, también hemos de pensar en la contradicción en que el con 
tenido de esos problemas y soluciones pueden plantear con respecto 
a lo que, institucionalmente, se le pide y se espera del profesor. 
En otras palabras, ¿qué sucede cuando el proceso de reflexión del 
profesor le lleva a cuestionarse lo que enseña, el contenido o los 
objetivos, cuando esos contenidos u objetivos vienen establecidos - 
por "autoridades desconocidas" como niveles mínimos de referencia?.
Si efectivamente no nos encontramos ante una discusión 
real y social sobre el curriculum, el cuestionamiento del profesor 
sobre los programas oficiales, o sobre el curriculum oficial, no —  
deja de ser un ejercicio intelectual que inevitablemente viene a —  
implicar un conflicto entre pensamiento y acción.
Pero si el ejercicio de la reflexión, por parte del pro 
fesor tiene esos límites que podríamos denominar "políticos", a la 
vez, el contexto institucional en el que se desarrolla la enseñan—  
za, y desde el cual al profesor se le piden ciertos "resultados" so 
cialmente aceptados (que enseñe, que mantenga un cierto orden con -
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sus alumnos, que evalúe, etc...) a la vez que se le ubica en unas —  
condiciones detemrinadas (asignatura que ha de enseñar, número de —  
alumnos por aula, material y recursos, provisionalidad o no de su —  
puesto de trabajo, etc...)» en ocasiones son "límites” para el pensa 
miento y acciones del profesor que vienen a matizar su supuesta auto 
nomía y el posible carácter "artístico" de la profesión.
Desde lo señalado, el proceso de investigación bajo el - 
que identificamos la planificación del profesor, también parte de —  
las limitaciones "impuestas" a la autonomía del profesor.
IV.1.4.- Implicaciones para la formación del profesorado.
Parece inevitable que en el capítulo de reflexiones fina 
les hagamos una referencia explícita a las posibles implicaciones de 
nuestro trabajo en la formación del profesorado, y parece inevitable
porque si detrás de todo intento de explicación, descripción, re----
flexión o conceptualización hay un objetivo común: la mejora de la - 
calidad de la enseñanza a través de sus vertientes teórica y prácti—  
ca; es en la formación del profesorado donde, en principio, podría—  
mos incidir con un mayor potencial innovador en la tarea de alcanzar 
tal objetivo.
También parece inevitable el observar con cierto pesimis 
mo el "estado del campo" en cuanto a la formación del profesorado en 
nuestro país, más si tenemos en cuenta la oferta y demanda de pues—  
tos de trabajo en el magisterio español, así como la adecuación de - 
los planes de estudio a las constantes y recientes innovaciones in—  
troducidas en el sistema.
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De cualquier forma, entraremos a analizar esas posibles 
implicaciones de nuestro trabajo, tanto en la formación inicial del 
futuro maestro, como en el proceso de formación permanente.
A) En cuanto a la formación inicial.
Deberíamos de partir, en este análisis, no tanto de la in 
cidencia exclusiva que el tema de la formación del profesor en la —  
planificación tiene, o puede tener, en un posible plan de estudios - 
de formación inicial, sino fundamentalmente de un paradigma de forma 
ción inicial, donde el tema de la planificación sólo es una parte —  
de ese conjunto de principios, contenidos, técnicas y teorías, y ñor 
mas de procedimiento que configuran el proceso de formación inicial 
del profesor. En general, nos atrevemos a señalar que nuestras actúa 
les Escuelas Universitarias de Profesorado de EGB, no responden a un 
paradigma preciso en la formación de profesores. La diversidad suele 
ser una característica, tanto entre Escuelas como dentro de las Es—  
cuelas. La masificación en las aulas, la escasa preparación del pro­
fesorado en lo pedagógico en ocasiones, la amplitud y atomización de 
planes de estudios y asignaturas, la escasa comunicación interdepar­
tamental, y las escasa posibilidades de salida profesional de los —  
estudiantes, entre otros aspectos, configuran un panorama bastante - 
pesimista en cuanto a la posible identificación de un paradigma de - 
formación medianamente definido.
De cualquier forma, desde la identificación de los cinco 
paradigmas que Gimeno propone: culturalista, psicologicista, técnico, 
sociologicista y técnico-crítico (GIMENO SACRISTAN, J.: 1982, 1983);
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desde nuestro punto de vista, la formación que se imparte desde núes 
tras Escuelas de Magisterio, suele girar entre el paradigma cultura- 
lista y el paradigma técnico.
Desde el paradigma culturalista se identifica al profe—
sor como un transmisor de conocimientos, de esta forma, en los pía—
nes y curricula de formación, los aspectos psicopedagógicos quedan - 
relegados a ser contenidos o asignaturas más del plan de estudios, - 
justo a las didácticas especiales que, a su vez, y en muchos casos, 
suelen estar centradas en el conocimiento de la materia específica, 
y no tanto en su didáctica. El profesor, de esta forma, en su forma 
ción se convierte en receptor de teorías y contenidos, en algunos ca 
sos con escasa coordinación entre lo pedagógico y lo disciplinar.
Desde el paradigma técnico, donde el profesor es conside
rado un consumidor de teorías, técnicas y procedimientos "de compro­
bada eficacia" en el aula, en nuestra opinión es donde, en muchos ca 
sos se ha planteado la formación del profesor en lo didáctico. Así, 
temas como el de la programación, la evaluación, la psicología del - 
aprendizaje, etc... ; ajenos a otras áreas de contenidos, tal como - 
son los contenidos disciplinares (Matemáticas, Idioma, Lengua, etc..) 
suelen ser planteados "en el vacío" como conjunto de procedimientos 
aplicables en cualquier situación y contexto.
En cualquier caso, el futuro profesor es formado en la - 
recepción pasiva de conocimientos, desde metodologías que, por otra 
parte, no suelen caracterizarse precisamente por sus vertientes inno 
vadoras.
La utilización de la metáfora del profesor como investí-
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gador, no es una mera licencia que nos hemos permitido para analizar 
o modelizar el modelo de planificación que presentamos, también es - 
una opción metodológica y epistemológica ante la formación del profe 
sorado.
Se nos plantea una cuestión inicial, si, como hemos vis­
to, el proceso de planificación del profesor viene generado, en gran 
medida, por el conocimiento práctico derivado de su experiencia, ¿có 
mo podemos abordar la planificación desde la formación inicial, des­
de una ausencia de experiencia docente?. Nuestra respuesta, que mati^  
zaremos más adelante, es que es probablemente más coherente preparar 
al profesor para la situación de programación que enseñarle una téc­
nica de programación, aplicable a cualquier situación. En otras pala 
bras, si planificar o programar es preparar el marco para la futura 
acción en el aula, prepararle para enfrentarse a situaciones comple­
jas y diferentes, que prepararle sobre un modelo único de afrontar—  
las. Algunos de los principios que se derivarían de tal opción son - 
los siguientes:
A) La discusión entre el modelo de objetivos y sus posibles alterna­
tivas, por ejemplo, el modelo de proceso, es una discusión que viene 
a enriquecer el conocimiento teórico del profesor. En cualquier caso 
no se trata de una discusión entre "lo que está bien" y "lo que está 
mal", sino una indagación, un ejercicio reflexivo sobre diferentes - 
formas de pensar la enseñanza.
B) El análisis de casos, de situaciones reales observadas o grabadas, 
de documentos del profesor, el enfrentamiento a problemas de la ense 
ñanza son métodos de participación e indagación del futuro profesor
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que (a) producen un conocimiento más "real" de la práctica escolar y 
(b) le preparan para enfrentarse a situaciones reales.
C) Las Prácticas de enseñanza, no pueden ni deben ser valoradas en - 
función del documento o memoria de prácticas, donde lógicamente se -
incluye la programación esas prácticas, sino a partir de la discu---
sión y seguimiento de los problemas que el futuro profesor ha perci­
bido, así como de la problemática asociada a su planificación.
D) Se hace necesaria una conexión entre los Departamentos relativos 
a disciplinas del curriculum de EGB (Matemáticas, Sociales, etc...) 
y los Departamentos de las áreas pedagógica y psicológica.
F) Podríamos hablar de la necesaria adecuación de alumnos/aula, del 
papel del profesor como intermediario de conocimiento, de la necesa­
ria revisión de los curricula de la formación del profesorado, de la 
preparación del futuro profesor para la investigación, etc... pero - 
todos ellos son temas que escaparían al alcance de esta tesis, más - 
teniendo en cuenta que, hoy por hoy, algunas de esas temáticas entra 
rían en lo que podríamos denominas "pedagogía-ficción", debido a las 
condiciones que impone el contexto.
B) En cuanto al perfeccionamiento.
La "filosofía" que se desprendería de nuestro análisis - 
sobre la planificación del profesor, en su relación con el perfeccio 
namiento, ha sido evidenciada a lo largo de la investigación. El mis 
mo proceso de verbalización, por parte del profesor, de sus prácti—  
cas y problemas relacionados con las mismas, así como el análisis y 
posible discusión con el investigador, o con los colegas, es un foco 
de posible innovación, desde el momento en que invita a la interpre­
tación y revisión de las propias creencias y sistemas de explicacio­
nes.
Ello supone la creación de un marco para la investiga---
ción del profesor, marco que pasa tanto por la creación de los "espa 
cios físicos" adecuados, como por la creación de los "espacios de —  
discusión" pertinentes, facilitando la elaboración de material, el - 
acceso a los espacios físicos, la consideración de la formación per­
manente como una tarea más profesional, y valorándola como tal.
Propuestas todas ellas que entran en el ámbito de la poli 
tica curricular, y que en las actuales condiciones irían complementa­
das por la revisión del papel de la Inspección en las escuelas y en - 
el aula, el papel de los movimientos de renovación pedagógica, el pa­
pel de la Universidad en ese proceso de formación permanente, etc...
IV.1.5.- Implicaciones para la política curricular
Ya hemos hecho referencia en el anterior apartado a algu 
ñas de las implicaciones que nuestro trabajo podría tener para la po 
lítica curricular, sin embargo, en este punto quisiéramos apuntar al 
gunas de las problemáticas que han aparecido a lo largo del mismo:
A) Potenciar una mayor racionalización, en los Centros de Enseñanza, 
a la hora de planificar inicialmente el curso, en los aspectos de —  
distribución de materias, horarios, etc...
B) Dotación mínima de material de reproducción en los Centros.
C) Potenciación de los Proyectos de Centro, como discusión colectiva 
de una planificación del Centro.
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D) Mayor incidencia, en los programas oficiales, sobre aspectos re­
lacionados con materiales y posibles actividades en su relación con 
el nivel psicológico de los alumnos, así como una mayor extensión - 
en los planteamientos epistemológicos que rigen la elaboración de - 
los curricula en cada nivel.
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IV.2.- LIMITACIONES DEL TRABAJO
Trataremos, a continuación, de señalar algunas de las - 
limitaciones y problemas que, desde nuestro punto de vista, se en—  
cuentran presentes a lo largo de nuestro trabajo, en ocasiones impu 
tables a nuestro propio quehacer como investigadores de escasa expe 
riencia, y en otras, derivadas de la propia lógica de la investiga­
ción que proponemos..
IV.2.1.- Limitaciones en torno a la definición del problema estudia 
do.
Plantear la planificación del profesor como problema a 
investigar, desde nuestro punto de vista, ha supuesto el introducir 
nos en una temática, y ponernos en contacto con una realidad -cómo 
y bajo qué supuestos planifican los profesores de EGB- sobre la que 
en nuestro contexto teníamos una muy escasa experiencia. La perspec
tiva desde la cual planteamos el análisis del problema -el pensa---
miento del profesor- nos pareció el enfoque más adecuado para inten 
tar esa aproximación a la planificación del profesor como proceso - 
personal.
Sin embargo, a estas alturas del trabajo, comenzamos a 
darnos cuenta de una posible limitación de partida a la hora de va-
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lorar la investigación, en síntesis comenzamos a plantearnos la "es­
trechez" de la definición que proponemos de planificación del profe­
sor como proceso personal únicamente. Efectivamente, si la planifica 
ción puede ser considerada como un puente o paso intermedio entre —  
pensamiento y acción; también la planificación podría ser considera­
da como un puente intermedio entre los requerimientos, limitaciones 
y posibilidades de un marco organizativo, administrativo y burocráti^ 
co y la acción en el aula. Y ese es un aspecto sobre el que no hemos 
prestado la debida atención y sobre el que, pensamos, la investiga—  
ción sobre la planificación, en general, no ha incidido suficiente.
Se podría argumentar, en una especie de defensa contra -
nuestros propios ataques, que, en la medida en el profesor es el ---
"filtro" de esos requerimientos, posibilidades y limitaciones, a par 
tir de su propia percepción, es a través del pensamiento del profe—  
sor que dichos factores son tenidos en cuenta. Sin embargo, tal res­
puesta no nos satisface, no basta con que dishcos factores "sean te­
nidos en cuenta" como parte de las percepciones del profesor, sino - 
que, en primer lugar, deberían ser tenidos en cuenta como "conforma­
dores" de las propias percepciones del profesor. En otras palabras, 
el proceso de planificación del profesor no determina, a priori, una 
determinada organización escolar, sin embargo sí puede ocurrir lo —  
contrario, de hecho, ocurre en las profesoras a las que hemos entre­
vistado: problemas de material, de falta de trabajo en común del pro 
fesorado, de distribución de materias a principio de curso, de elec£ 
ción del libro de texto, de número de evaluaciones, de la adecuación 
y extensión del contenido, etc... son, entre otros, problemas que es
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tán afectando profundamente a la planificación del profesor. Y no só
lo o exclusivamente porque él los perciba, sino fundamentalmente ---
porque existen; es el análisis de esas condiciones de existencia y - 
su papel en el trabajo del profesor uno de los elementos en los cua­
les, obligatoriamente deberíamos entrar a la hora de plantear el pro 
blema de la planificación del profesor.
En segundo lugar, plantear la planificación del profesor 
como proceso personal únicamente, puede conducirnos a otra perspecti 
va errónea sobre el problema: ni el profesor es un profesional autó­
nomo a la hora de tomar todas las decisiones sobre la enseñanza, ni 
la reflexión del profesor -como práctica profesional- está exenta de 
limitaciones. En otras palabras, la planificación, como proceso o ta 
rea del profesor, es personal; pero a la vez, como un tipo de ense—  
ñanza (preactiva, pero enseñanza a la postre) es también un proceso 
social, no en el sentido en que implique interacción social, sino en 
el sentido en que responde, ha de hacerlo, a determinados imperati—
vos, principios y determinantes sociales. Y ello nos lleva a con----
cluir que, por ejemplo, frente a los "niveles mínimos de referencia" 
o frente a determinadas rutinas o costumbres de organización -en el - 
centro escolar, el profesor no puede tomar decisiones personales y 
autónomas, por ejemplo, dejar de dar las divisiones de quebrados —  
porque no le encuentra sentido el enseñarlas en determinado nivel; 
su nivel de autonomía, en ese sentido, así como los límites a su —  
reflexión-acción; se encuentran social y organizativamente canaliza 
dos. De ahí la necesidad de "ubicar" al profesor en el espacio orga 
nizativo en el que planifica, como una de las condiciones de análi-
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lisis de dicha planificación.
IV.2.2.— Limitaciones en tomo a los instrumentos de investigación.
Comenzaremos haciendo referencia al cuestionario, como - 
instrumento de investigación que utilizamos en la primera aproxima—  
ción a la planificación del profesor de EGB. Partiendo de la base —  
que la función del cuestionario, en nuestra trabajo, era la de reco­
ger un conjunto de perspectivas y problemáticas asociadas al tema de 
la planificación entre un colectivo relativamente amplio de profeso­
res de EGB; la primera limitación con que nos encontramos es justa—  
mente la ausencia de ese colectivo "relativamente amplio" en la con­
testación a los protocolos; lo cual, desde nuestro punto de vista, - 
si bien no ha restado significatividad "educativa" a los datos reco­
gidos (manteniendo las necesarias cautelas); sí ha impedido un análi^ 
sis estadístico serio que nos permitiera establecer relaciones más - 
complejas entre los mismos.
Por otra parte, y entrando en la entrevista, hay un pro­
blema al que hemos de hacer obligatoria referencia: la aproximación 
cualitativa que realizamos al tema de la planificación del profesor 
se realiza sobre las narraciones del mismo, pero no hay una observa 
ción directa de "lo que ocurre en el aula". ¿Qué implicaciones supo 
ne?.
Ya hemos señalado en otros apartados de esta tesis que 
estudiar el pensamiento del profesor es fundamentalmente analizar - 
cómo pasa el profesor del pensamiento a la acción, en nuestro caso 
el acceso a dicho pensamiento se ha producido a través de la verba-
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lización , por parte del profesor, de aspectos mas o menos inco----
nexos relacionados con su práctica de enseñanza, sea preactiva o in 
teractiva. Efectivamente, no hemos entrado en el aula de nuestras - 
profesoras, no hemos observado su actividad en "situación natural", 
preactiva o interactiva, sino que nos hemos limitado a partir de la 
percepción del profesor, a través de su narrativa personal, con el 
fin de reconstruir el pensamiento del profesor y especialmente el - 
relacionado con el tema de la planificación.
Así pues, si bien hemos ignorado "lo que ocurre en cla­
se" desde la observación directa, desde nuestro punto de vista, par 
te de lo que ocurre en el aula se ha visto reflejado en las entre—  
vistas, aunque eso sí, "tamizado" o "filtrado" por las percepciones 
del profesor o por su propia actitud ante la entrevista y ante el - 
entrevistador. ¿Qué implicaciones tiene para nuestra investigación 
esa ausencia de observaciones directas?.
Nosotros pensamos que pocas si actuamos con la suficien 
te cautela ante los datos. Con la construcción de los mapas, así co 
mo a través de su interpretación, no hemos pretendido evaluar a las 
profesoras, ni siquiera discriminar al mejor profesor del que no lo 
es, sino simplemente acercarnos al problema de la planificación, co 
mo proceso mental del profesor, a través de su propia reflexión. —  
Quizás lo que ocurre en el aula, las implicaciones percibidas por - 
el investigador en "el lugar de los hechos", es decir, frente al —  
profesor cuando planifica y cuando enseña, tendrían cabida importan 
te en una segunda fase de la investigación, es decir, la creación - 
de un segundo "espacio" de discusión con el profesor, más amplio y 
"tangible" que el campo de las opiniones del profesor.
Sin embargo, no quisiéramos "huir" del problema a tra­
vés de esa especie de "puerta falsa" que supone el hablar de una - 
posible segunda fase de la investigación que no contempla nuestro 
trabajo.
Desde nuestro punto de vista, efectivamente no deja de 
ser parcial la aproximación, por parte del investigador, a las re­
laciones entre planificación y acción, cuando dichas relaciones úni^  
camente se trabajan, se interpretan, desde la narración del profe­
sor. Sin embargo, las limitaciones que se desprenden de esa parcia 
lidad sólo tienen sentido cuando se plantean desde la función de - 
la investigación. En otras palabras, no creemos que el problema —  
sea el de "no entrar en el aula", sino que el poblema sería el de 
"desde qué tipo de investigación (atendiendo a su función) es un - 
problema no entrar en el aula".
Así, por ejemplo, plantear la cuestión en los siguien­
tes términos: ¿en qué medida es "veraz" la narración del profesor 
que el investigador interpreta?, sería de suma importancia cuando 
la función de la investigación se centrara en evaluación del profe 
sorado o de currículas, en procesos de innovación personales, etc. 
Es decir, cuando la investigación se centrara en aspectos puntuales 
de la práctica. Sin embargo, paralela a ésta, habría otra cuestión 
que no debemos de obviar: ¿en qué medida es "veraz" el pensamiento 
del profesor que se desprende de nuestro análisis, como investiga­
dores, de la narración del profesor, y en qué medida es construc—  
ción (¿o manipulación?) del propio investigador?.
Si la primera cuestión podría ser subsanada a través -
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de una metodología que combinara diferentes instrumentos, y sobre 
todo cuyo control no fuera unidireccional, por parte del investiga 
dor, la segunda cuestión no es fácilmente subsanable, y nuestra po 
sición es la de acudir a la función de la investigación.
El profesor, a través de su narración, es como si fue­
ra "dibujando signos" que el investigador tratará de combinar e in 
terpretar (ese ha sido nuestro caso), desde ese punto de vista, no 
es el investigador un juez que validará las respuestas del profesor 
en función de su conocimiento especializado, sino que nos inclina­
ríamos a identificarlo con una especie de crítico en arte -parafra 
seando a Eisner- que es capaz de identificar, interpretar y anali­
zar los signos que ante él se presentan, desde sus propios recur—  
sos conceptuales, de ahí que la investigación no sólo sea una con­
secuencia de la reflexión organizada, sino que, a su vez, es una - 
fuente de reflexión, abierta a discusión y crítica.
La fuente de reflexión -y por ello de formación- que - 
supone la interpretación del investigador tiene un tipo de validez
y de significado que sólo puede comprenderse a través de la fun---
ción de la investigación, es decir, a través de su potencial inno­
vador .
Justamente la función innovadora de tal tipo de inves-
/
tigación es la de adecuar nuestras percepciones de la practica edu­
cativa a las percepciones de los protagonistas de dicha práctica, 
posibilitando la experiencia mediata y evocando reflexiones en tor
no a la misma, con lo cual, nuestra relación con la realidad y ---
nuestra conciencia de la realidad, sea como profesores, como inves
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tigadores, o como futuros profesores, se transforma.
Desde este punto de vista, las implicaciones en núes—  
tro trabajo en la "ignorancia" de lo que ocurre en el aula desde - 
la observación directa, no irían tanto en la caracterización de la 
veracidad o no de lo que nos dijeron cada una de las cuatro profe­
soras, sino fundamentalmente en cuanto al potencial de reflexión - 
que nuestras conclusiones pudieran tener sobre la práctica educati_ 
va, desde el momento en que nuestra descripción y explicación so—  
bre cómo planifica el profesor, el modelo que se derive de nuestro 
análisis para la tarea de conceptulización, estaría alejado de los 
intereses y principios que realmente se generan en la práctica.
El hecho de que las entrevistas se realizaran en un —  
marco de relaciones distendidas entre investigador y profesor, de 
que fueran voluntarias, y de que el profesor, en cualquier caso, - 
pudiera revisar la transcripción de la misma, son algunos de los - 
principios que nos permiten suponer que la narración del profesor 
sobre lo que ocurre en el aula, realmente responde a sus propias - 
percepciones sobre lo que allí ocurre.
Podríamos identificar otra limitación de partida, refe 
rente al conjunto de profesores que responden al cuestionario o —  
que se prestaron para la entrevista, y es la consideración de que 
probablemente existe un colectivo de profesores a los que jamás va 
mos a tener acceso, ni a sus prácticas ni a sus pensamientos; ni -
con nuestros cuestionarios ni con nuestras grabadoras y que ven--
drían a constituir el lado más "funcionarial" y rutinario de la en
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señanza, cerrados a cualquier tipo de innovación, discusión o análi 
sis sobre su práctica.
Por último, señalar el carácter provisional de las con 
clusiones, en la medida en que se derivan de una aproximación par­
cial al problema de la planificación del profesor de EGB. Tal como 
hemos señalado anteriormente, desde nuestra perspectiva se abre un
abanico de problemas y aspectos, relacionados con la planifica---
ción que convienen ser estudiados. Lo que, desde nuestro punto de 
vista, parece claro, es que intentar investigar la planificación -
del profesor, como proceso personal de pensamiento únicamente, ---
quizás sea un problema que, a estas alturas, debe ser superado.
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APENDICES
APENDICE I 
El Cuestionario
. ^ D  Di hífy( 
BIBLIOTECA
/Q i
fyln iveA óidad de P a te n c ia
J*  & / • * • /(* y *?? rmntám
OPTO. 01 M tTODOLOGU I0UCATIVA
Ar*nl4« Hateo IWóK.i, 21 
4*010 V A liN O A  (tpoln)
ESTIMADO/A PROFESOR/A:
La presente encuesta forma parte de un estudio que estamos llevado a cabo 
en el Departamento de METODOLOGIA EDUCATIVA, de la Universidad de Valencia, y cuyo fin 
es estudiar la forma en la que el profesor suele programar su enseñanza, y un análisis 
de las posibles diferencias en cuanto a niveles en los que imparte su enseñanza. La en 
cuesta se compone de 30 preguntas, le rogaríamos que constestara a todas ellas. Excepto 
en algunas cuestiones que se señalan explícitamente, normalmente, usted puede contestar 
varias de las alternativas presentadas. Le señalamos, de antemano, que la encuesta es 
anónima. Una vez formalizada, o bien se la devuelve a la persona o institución que se la 
proporcionó, o bien la envía (o manda recogerla) a la siguiente dirección:
BERNARPIÑO SALINAS *
DPTO. de MET0D0DL0GIA EDUCATIVA. Teléfono: (96) 3694850 Ext.: 218
Facultad de Filosofía y CC. de la Educación.
AVDA. BLASCO IBAÑEZ, n® 21.
46010 VALENCIA
DATOS SOBRE EL DOCENTE: ¿PERTENECE A ALGUN COLECTIVO 0 ASOCIACION DE
VARON / HEMBRA . (Tache lo que no proceda) CARACTER PEDAGOGICO?; 
CURS0/S EN EL QUE IMPARTE SUS CLASES: •
(Señale con una "x")
OiAD:
Escuela Infantil.. 
Preescolar.... 
ler. Ciclo EGB 
2* Cicíb EGB..
3er. Ciclo EGB 
1® BUP........
2® BUP.......
3® BUP.......
C0U.........
MATERIA/AS 0 AREA/AS:
AÑO EN QUE FINALIZO SUS ESTUDIOS: 
EXPERIENCIA DOCENTE: Profesor en prácticas....
Menos de un año........
Entre uno y tres años.... 
Entre tres y cinco años..
Entre cinco y diez años. 
Entre dieí y quince años 
Entre quince y veinte a. 
Más de veinte años.....
DATOS SOBRE EL CENTRO:
PUBLICO / PRIVADO RURAL / URBANO / URBANO/PERIFERICO
NUMERO PE UNIDADES: ------í---------- NUMERO DE PROFESORES DEL MISMO NIVEL:
DE LA MISMA MATERIA:
NUMERO DE JOS POR AULA 0 AULAS:
5 0 :
X.- SEÑALE. CON UNA "XM, LOS TIPOS DE PROGRAMACION QUE USTED SUELE REALIZAR A LO LARGO DEL AÑO. DICHAS 
PROGRAMACIONES LAS HEMOS ESPECIFICADO SECUN EL TIEMPO QUE SUELEN ABARCAR: ANUAL. TRIMESTRAL, ETC... POR 
OTRA PARTE, HEMOS DIFERENCIADO ENTRE EL TIPO DE PROGRAMACION ESCRITA Y SISTEMATIZADA EN NUCLEOS BIEN 
DEFINIDOS (OBJETIVOS, CONTENIDOS. ACTIVIDADES...); LA ESCRITA PERO NO SISTEMATIZADA (PREPARACION INFOR­
MAL DE UNA CLASE 0 CONJUNTO DE ESTAS); Y POR ULTIMO, LA NO ESCRITA A LA QUE HEMOS LLAMADO ESTRATEGIA 
MENTAL:
ESCRITA/SISTEMATICA ESCRITA/HO SISTEMATICA ESTRATEGIA MENTAL
• ) ANUAL.....
b) TRIMESTRAL. 
C) MENSUAL.... 
-Ú) QUINCENAL.. 
•) SEMANAL....
f) DIARIA...
2.- SEÑALE. CON UNA "X", EL TIEMPO QUE NORMALMENTE SUELE LLEVARLE HACER SU PROGRAMACION ANUAL:
a) MAS DE DIEZ DIAS.................. ..........
b) ENTRE DOS Y DIEZ DIAS............  ..........
c) UNO O DOS DIAS.................... ..........
d) EN VARIAS HORAS SUELTAS..........  ......
• ) UNA HORA APROXIMADAMENTE.........  ..........
f) MENOS DE UNA HORA................  ..........
g) NO SE PUEDE DETERMINAR...........
3.- NORMALMENTE, SUS PROGRAMACIONES (DEL TIPO QUE SEAN), SUELE HACERLAS DE FORMA: (Puede aeftalar varias 
alternativas)
a) INDIVIDUALMENTE................... ..........
b) CON LOS COMPAÑEROS DEL MISMO NIVEL
O ASIGNATURA......................   <
c) CON LOS COMPAÑEROS DEL CENTRO ............
d) CON PARTICIPACION DE ALUMNOS.....  ..........
a) CON PARTICIPACION DE PADRES.....  ..........
f) CON PARTICIPACION DE LA DIRECCION. _________
4.- QUIEN SUELE LEER (COMPLETA O PARCIALMENTE) SUS PROGRAMACIONES A LO LARGO DEL CURSO:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORADICAMENTE NUNCA
a) USTED MISMO............... .
b) LA INSPECCION............. .
C) LA DIRECCION............. .
d) OTROS PROFESORES DEL CENTRO
c) PROFESORES DE OTROS CENTROS
f) ALUMNOS...................
g) PADRES....................
5.- EN QUE MEDIDA REPITE USTED SUS PROGRAMACIONES DE UN CURSO A OTRO, CUANDO SE TRATA DEL MISMO NIVEL O MATERIA
a) INTEGRAMENTE.................................  ..........
b) EN SU MAYOR PARTE............................  ..........
e) SOLO EN LO BASICO...........................  ..........
d) APENAS SE REPITE NADA.......................  ..........
a) VARIA TOTALMENTE............................  ..........
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6.- LAS MAYORES DIFIC'JLTaDES CON QUE USTED SE SUELE ENCONTRAR PARA LLEVAR A LA PRACTICA SU PROGRAMA­
CION ANUAL. PUEDEN SER:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORADICAMENTE NUNCA
*) SE SUELEN HACER SIN UN CONOCIMIENTO
PREVIO DEL ALUMNO.................... ....... .......  .......  .........  ........
t) SUELE SER DEMASIADO AMBICUA.........  ....... ....... .......  .........  ........
c) NO LA SUELO UTILIZAR PORQUE LA CON­
SIDERO UN MERO REQUISITO BUROCRATICO _______ _______ _______  _________  ________
d) EN LA PRACTICA TE ENCUENTRAS CON 
MUCHAS MAS DIFICULTADES DE LAS OUE
PODIAS PREVEER...................... ....... .......  .......  .........  ........
c) SEÑALE. SI LO CONSIDERA OPORTUNO. ALGUN OTRO TIPO DE DIFICULTAD:
7.- EL MATERIAL O DOCUMENTACION QUE USTED SUELE TENER SOBRE LA MESA A LA HORA DE REALIZAR SUS PROGRA­
MACIONES, QUE UTILIDAD PIENSA QUE TIENE (NO CONTESTE EN EL TIPO DE MATERIAL QUE NORMALMENTE NO 
UTILICE):
MUY UTIL UTIL INDIFERENTE POCO UTIL INUTIL
• ) LOS PROGRAMAS OFICIALES......................... ........  ......  ...........  .........  .......
b) EL LIBRO DE TEXTO...............................  ........  ...... ...........  .........  .......
e) VARIOS LIBROS DE TEXTO.......................... ........  ...... ...........  .........  .......
tf) LA CUTA DIDACTICA...............................  ........  ......  ...........  .........  .......
c) VARIAS GUIAS DIDACTICAS......................... ........  ...... ...........  .........  .......
f) LAS PROGRAMACIONES DE OTROS AÑOS...............  ........  ......  ...........  .........  .......
g ) OBSERVACIONES DE C U S E .......................... ........  ......  ...........  .........  .......
h) PROGRAMACIONES DE OTROS PROFESORES.............  ........  ......  ...........  .........  .......
1) LOS ERPAS E INFORMES SOBRE LOS ALUMNOS.........  ........  ......  ...........  .........  .......
J) GUIAS SOBRE COMO PROGRAMAR...................... ........  ......  ...........  .........  .......
k) LIBROS DE PEDAGOCIA O PSICOLOGIA...............  ........  ...... ...........  .........  .......
1) SEÑALE, SI LO CONSIDERA OPORTUNO. ALGUN OTRO TIPO DE MATERIAL:
8.- EL ELEMENTO CENTRAL CON QUE USTED COMIENZA U  PROGRAMACION SUELE SER:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA .
• ) LOS CONTENIDOS..........................  .......  ........  ........  .......  .......
b) LOS OBJETIVOS........................................     ’ ________  ______
c) U S  ACTIVIDADES DEL ALUMNO.............  .......  ........  ........  .......  .......
d) LAS ACTIVIDADES DEL PROFESOR...........  .......  ........ ....... .......  .......
• ) U  EVALUACION...........................  .......  ........  ........  ....... .......
f) UN CENTRO DE INTERES.................... .......  ........  ........  .......  .......
g) UN PROBLEMA O CONJUNTO DE ELLOS....... ......... .......... ........  .......  .......
h) LOS INTERESES DE LOS ALUMNOS...........  .......  ........  ........  ....... .......
¿COMPRUEBA USTED SI U  PROGRAMACION ANUAL SE VA DESARROLLANDO SEGUN U  FORMA PREVISTA A LO URGO 
DEL CURSO, EN CUANTO A CONSECUCION DE OBJETIVOS; O PUNIFICACION DE LOS CONTENIDOS; ACTIVIDADES...?
• ) VOY CONSIGNANDO. POR ESCRITO, U  EVOLUCION DEL CURSO. DE FORMA REGUUR........ ...........
D) A VECES ESCRIBO LO QUE CREO QUE PUEDE SERME UTIL PARA OTROS AÑOS...........................
e) AL FINAL DE CURSO HAGO UNA MEMORIA O RESUMEN DEL CURSO.......................... ...........
d) NO CONSIDERO NECESARIO CONSIGNAR POR ESCRITO U  EVOLUCION DEL CURSO............  ....
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10.- SEÑALE LA UTILIZACION, CN CUANTO A CONSULTA. QUE SUELE HACER A LO LARGO DEL CURSO DE SUS PROGRA­
MACIONES:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA
a) SUELO CONSULTARLA ANTES DE COMENZAR CUALQUIER
UNJ DAD TEMATICA.................................. ....... ........ .......  ........  ......
b) LAS CONSULTO A LA HORA DE REALIZAR LAS DIFEREN­
TES PROGRAMACIONES PARCIALES...................  ....... ........ .......  ........  ......
e) LAS CONSULTO CADA DIA..........................  ....... ........ .......  ........  ......
Ó) NO LA SUELO CONSULTAR............................
11.- SEÑALE LA BASE DE LA QUE PARTE. EN CUANTO A CONTENIDOS, PARA REALIZAR LA PROGRAMACION:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA
a) UNA LECCION DEL LIBRO.....................  .......  ........  .......  .......  .....
b ) UN TOPICO O TEMA GENERAL..................  ....... ........  .......  .......  .....
e) UN CENTRO DE INTERES....................... ....... ........  .......  ....... .......
d) INTERDI SCI PLINAR........................... .......  ........  .......  .......  .....
• ) UN CONCEPTO O CONJUNTO DE ELLOS...........  .......  ........ .......  .......  .....
f) UN PROBLEMA................................ ................. ......... ....... .....
g) ES VARIABLE................................ .......  ........ .......  .......  .....
12.- DE LOS SICUIENTES APARTADOS, INDIQUE DOS QUE LE RESULTEN LOS MAS COSTOSOS DE PROGRAMAR, AL FINAL, 
SEÑALE ALGUNO QUE NO APAREZCA EN EL LISTADO Y QUE LE PAREZCA IMPORTANTE:
a) ADAPTAR LOS CONTENIDOS DEL PROGRAMA OFICIAL A LA CLASE..........................  .......
b) ADAPTAR LOS CONTENIDOS DEL LIBRO DE TEXTO A LA C U S E ............................  .......
c) FORMULAR OBJETIVOS...............................................................  .......
d) BUSCAR ACTIVIDADES QUE SE SALGAN DE U  RUTINA...................................  .......
a) BUSCAR ACTIVIDADES PARA ALCANZAR LOS OBJETIVOS.................................  .......
T) ADAPTAR U  PROGRAMACION A UN TIEMPO ESTABLECIDO.................................  .......
g) COORDINAR U  PROGRAMACION CON OTROS COMPAÑEROS..................................  .......
h) DISEÑAR U  EVALUACION............................................................  .......
1) CONECTAR CON LOS INTERESES DE LOS ALUMNOS.......................................  .......
J) ENCONTRAR ACTIVIDADES DE MOTIVACION.............................................. .......
M  OTRO:
13.- EN CUANTO A LA PREPARACION DE U  CLASE CON RESPECTO A LOS CONTENIDOS DE U  MATERIA:
a) NORMALMENTE DED1C» CIERTO TIEMPO A ESTUDIAR LOS CONTENIDOS......................  .
b) ES SUFICIENTE REPASAR UN POCO EL LIBRO DE TEXTO  ...........................  .
c) SE LO SUFICIENTE DE U  MATERIA COMO PARA NO TENER QUE PREPARARLA CON ANTEUCION. _
d) SOLO EN ALGUNA OCASION HE DE PREPARARU CON ANTEUCION..........................  .
14.- CON RESPECTO A LOS CONTENIDOS DE U  MATERIA:
a) INTENTO DAR UNA VISION DE LOS CONTENIDOS "OBJETIVA*; INTENTO NO PUNTEAR CUESTIONES 
IDEOLOGICAS......................................................................  .
b) DOY "MI" VISION DE LOS CONTENIDOS............................................... .
c) INTENTO PRESENTAR VARIAS OPCIONES IDEOLOGICAS CUANDO SE SUSCITAN, Y QUE LOS 
ALUMNOS ELIJAN...................................................................  .
d) NORMALMENTE NO SE PRODUCEN CUESTIONES IDE0L0C1CAS EN MIS CUSES................. .
«) LOS CONTENIDOS SIEMPRE SON NEUTROS IDEOLOGICAMENTE..............................  .
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15.- CON RESPECTO A LOS CONTENIDOS QUE SE DAN A LO LARGO DEL CURSO:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD.
•) SUELO REFERIRME AL LIBRO DE TEXTO YA QUE ES EL
UNICO MATERIAL DE QUE DISPONEN LOS ALUMNOS....... ........  ........  .......  ........
b) AMPLIO LOS CONTENIDOS MEDIANTE EXPLICACIONES,
COMENTARIOS, ETC..................................
c) AMPLIO LOS CONTENIDOS DEL LIBRO DE TEXTO CON APUN­
TES FOTOCOPIADOS O REPRODUCIDOS DE OTROS LIBROS...
d) AMPLIO LOS CONTENIDOS DEL LIBRO DE TEXTO CON APUN­
TES PROPIOS......................................
el AMPLIO LOS CONTENIDOS DEL LIBRO DE TEXTO MEDIANTE 
EXPLICACIONES.....................................
f) PROPONGO A LOS ALUMNOS QUE, DE FORMA VOLUNTARIA,
AMPLIEN LOS TEMAS A TRAVES DE UNAS DIRECTRICES....
g) IUCO QUE LOS ALUMNOS AMPLIEN LOS TEMAS POR SU
CUENTA...........................................
h) UTILIZO MATERIAL AUDIOVISUAL PARA AMPLIAR LOS TE­
MAS...............................................
16.- CON RESPECTO AL ORDENAMIENTO Y TEMPORALILACION DE LOS TEMAS:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD.
• ) SIGO EL ESQUEMA DE ORDENACION DEL LIBRO DE TEXTO... _______  ________  _______  ________
b) ORDENO LOS TEMAS SECUN SU DIFICULTAD............. ........  ........  .......  ........
C) ORDENO LOS TEMAS SECUN UN ESQUEMA EN CUANTO A AD­
QUISICION PROGRESIVA DE CONCEPTOS..........................  ........  .......  ........
d) NORMALMENTE DEDICO EL MISMO TIEMPO A CADA UNO DE
LOS TEMAS.......................................... ........  ........  ....... ........
• ) EL TIEMPO DEPENDE DE LA DIFICULTAD DE LOS TEMAS.... _______ ________  _______  ________
f) EL TIEMPO DEPENDE DEL INTERES DE LOS ALUMNOS...... ........  ........  .......  ........
I) EL TIEMPO DEPENDE DE CIRCUNSTANCIAS EXTERIORES .......  ........  ....... ........
17.- SUELE OCURRIR QUE EL DESARROLLO DE UN TEMA ABAR­
CA MAS TIEMPO QUE EL 1NICIALMENTE PREVISTO.....
(SI ASI FUERA:)
A) LE DEDICO EL TIEMPO QUE SEA NECESARIO............
b) PLANTEO A LOS ALUMNOS QUE, POH SU CUENTA, PREPA­
REN EL TEMA.......................................
c) ME QUEDO HASTA DONDE HE LLEGADO CON EL TEMA......
d) TENGO LIBERTAD PARA DEDICAR A CADA TEMA TODO EL 
TIEMPO NECESARIO..................................
IB.- CON RESPECTO A LAS ACTIVIDADES QUE USTED PLANIFICA EN SU PROGRAMACION:
SIEMPRE A MKNUDO A VECES ESPORAD.
f) SE REFIEREN UNICAMENTE A ACTIVIDADES DE LOS
ALUMNOS...........................................  .......  ........  .......  ........
b) SE TRATA DE ACTIVIDADES DE LOS ALUMNOS Y DEL
PROFESOR..........................................  .......  ........  .......  ........
c) DIFERENCIO ENTRE ACT. OBLIGATORIAS Y VOLUNTARIAS.. _______  ________ _______  ________
d) DIFERENCIO ENTRE ACT. INDIVIDUALES Y DE GRUPO .........  ........  .......  ........
«) PLANIFICO ACTIVIDADES COMUNES CON OTROS PROFESORES _______ ________  _______  ________
f) PLAN1FIOO ACTIVIDADES DE MJUERA DEL AULA"........  .......  ........ .......  ........
NUNCA
NUNCA
NUNCA
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19.- SEÑALE SU OPINION SOBRE LAS SIGUIENTES FRASES:
NA: MUY DE ACUERDO. A: ACUERDO. IN: INDIFERENTE. D: DESACUERDO MD: MUY DESACUERDO
a) FORMULAR OBJETIVOS ES EL PRIMER PASO A LA HORA DE REALIZAR CUALQUIER 
T1PÜ DE PROGRAMACION.................................................
b) TANTO LA EVALUACION COMO LAS ACTIVIDADES DEPENDEN DE UNA BUENA SELEC­
CION DE OBJETIVOS....................................................
c) SI UN OBJETIVO NO SE PUEDE EVALUAR DE FORMA OBJETIVA, PIERDE TODO SU 
VALOR EN LA PROGRAMACION.............................................
d) UN OBJETIVO SIEMPRE VA ACOMPAÑADO DE UN CONTENIDO ESPECIFICO........
•) SJ LOS OBJETIVOS SON CONOCIDOS POR EL ALUMNO, PUEDEN CUMPLIR UNA
FUNCION NOTIVADORA...................................................
f) UN OBJETIVO ES UNA ORIENTACION A LA HORA DE ELEGIR ACTIVIDADES, PERO 
NO NECESARIAMENTE IMPLICA UNA ACTIVIDAD DETERMINADA.................
«) LA PROGRAMACION DEBE SER UNA PRACTICA CIENTIFICA POR PARTE DEL PRO­
FESOR...............................................................
h) LOS PROGRAMAS OFICIALES ADOLECEN DE DEMASIADA CONCRECION............
i) PROGRAMAR ES UN PROCESO LARGO Y TEDIOSO..............................
J) LAS TEORIAS DIDACTICAS Y PEDAGOCICAS NORMALMENTE NO RESPONDEN A LAS 
NECESIDADES DEL PROFESOR...... ......................................
k) SE HACE NECESARIA UNA MAYOR AUTONOMIA POR PARTE DEL PROFESOR A LA 
HORA DE PKOCRAMAR....................................................
20.- ¿CUALES SON LAS DIFICULTADES QUE USTED SE ENCUENTRA A LA HORA DE PLANIFICAR ACTIVIDADES?:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA
a) FALTA DE TIEMPO PARA PREPARARLAS......................... ....... ........  .......  ........  .....
b) FALTA DE RECURSOS Y MATERIALES EN EL CENTRO.............  ....... ........  ....... ........ .....
e) FALTA DE TIEMPO PARA LLEVARLAS A CABO..................  .......  ........  .......  ........  .....
d) FALTA DE INTERES DE LOS ALUMNOS.......................... ....... ........  .......  ........  .....
e) DIFICULTADES BUROCRATICAS (PERMISOS PARA UTILIZACION DEL
MATERIAL, PARA SACAR A LOS ALUMNOS DEL AULA...).........  .......  ........  .......  ........  .....
f) PROGRAMA DEMASIADO EXTENSO............................... .....
21.- EN QUE SE BASA FUNDAMENTALMENTE A LA HORA DE PLANEAR LAS ACTIVIDADES EN LA PROGRAMACION:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA
a) EN LAS ACTIVIDADES DE LOS PROCRAMAS OFICIALES................  ^____  _______  ________  _____
b) EN LAS ACTIVIDADES DEL LIBRO DE TEXTO...................  ....... ........ .......  ........  .....
e) EN LAS ACTIVIDADES DE LA GUIA DIDACTICA................  ....... ........  .......  ........  .....
d) EN MI PROPIA EXPERIENCIA................................. _____  ________  _______  ________  _____
e) EN U S  EXPERIENCIAS Y CONSEJOS DE OTROS PROFESORES......  ....... ........  .......  ........  .....
f) EN LA MARCHA E INTERESES DE LOS ALUMNOS.................  .......  ........  .......  ........  .....
E) EN U S  POSIBILIDADES QUE VAN SURGIENDO SOBRE " U  MARCHA". ______ ________ _______  ________  _____
22.- EN QUE MEDIDA USTED PUNTEA ACTIVIDADES EN SU AULA "SOBRE U  MARCHA", ES DECIR, QUE NO ESTABAN PREVIA­
MENTE PROGRAMADAS, PERO QUE A USTED LE PARECEN OPORTUNAS EN UN MOMENTO DADO.
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA
a) TODAS U S  ACTIVIDADES ESTAN PREVIAMENTE PROGRAMADAS  .......  ........  ....... ........  ......
b) U  FALTA DE TIEMPO ME OBLIGA A REVISAR U  PROGRAMACION... _______ ________  _______  ________  ______
c) ALGUN ACONTECIMIENTO O PROBLEMA SUSCITADO EN EL A U U  ME
HACE PUNTEAR NUEVAS ACTIVIDADES........................  .......  ........  .......  ........  ......
Ó) SUPRIMIRIA ALCUNAS DE U S  ACTIVIDADES DE U  PROGRAMACION,
| ( PERU U  NECESIDAD DE DAR UNOS MINIMOS ME LO IMPIDE......  .......  ........  ....... ........  ......
e) SON VARIADAS LAS RAZONES QUE PUEDEN LLEVAR A NO SECUIR
U  PROGRAMACION EN SU TOTALIDAD.........................  ....... ........  .......  ........  ......
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23 —  SI USTED REALIZA EXAMENES CON SUS ALUMNOS, SECALE EL INTERVALO DE TIEMPO QUE SUELE ESTABLECER ENTRE 
LOS MISMOS:
• ) TRIMESTRE.................  ......
b) DOS MESES................  ......
e) MES........................ ......
d) QUINCE DIAS..............  ......
• ) SEMANA..................... ..... .
f) MENOS DE UNA SEMANA.......  ......
|) VARIABLE................... ......
24.- AL MARCEN DEL EXAMEN, EVALUA USTED U S  ACTIVIDADES QUE LOS ALUMNOS HAN IDO REALIZANDO A LO LAHGO DEL 
CURSO:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA
• ) MO LAS EVALUO....................................  ........ ........  .......  ........  .......
b) LLEVO UN RECISTRO INDIVIDUALIZADO DE CADA ALUMNO. _______  ________  _______  ________  _______
c) ANOTO INFORMALMENTE LO QUE PARECE SIGNIFICATIVO.. _______  ________  _____ __ ________  _______
d) LLEVO UNA ESPECIE DE "DIARIO" DE U  CLASE.......  .......  ........  .......  ........  .......
•) SI LO EVALUO. PERO NO LLEVO NINGUN REGISTRO POR
ESCRITO..........................................  .......  ........  .......  ........ .......
25.- SI UESTED REALIZA EXAMEN, SEAaLE EL TIPO DE PRUEBA QUE SUELE UTILIZAR:
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA 
á) EXAMEN ORAL.....................................  .......  ........  .......  ........  .......
b) PREGUNTAS AMPLIAS A DESARROLLAR POR ESCRITO ...........  ........  .......  ........  .......
c) PROBLEMAS A RESOLVER............................  ....... ........  ....... ........  .......
d) CUESTIONES BREVES......................................    _ _ _ _ _ _    ' _______
• ) EXAMEN CON MATERIAL.............................  .......  ........  .......  ........  .......
D  PRUEBAS OBJETIVAS......................... ...... .......  ........  .......  ........  .......
26—  INDIQUE LOS MEDIOS QUE A USTED LE HAN RESULTADO MAS UTILES EN EL MOMENTO DE PLANTEAR LA METODOLOGIA 
DEL COMO PROGRAMAR: MUY UTIL UTIL INDIFERENTE POCO UTIL INUTIL
• ) MAGISTERIO......................................  ........  ......  ...........  .........  ........
b) CARRERA DE PEDAGOGIA............................  . ______  ___________  _________  ________
c) CURSO DE APTITUD PEDAGOGICA (CAP)............... ........  ......  ...........  .........  ........
d) CURSOS DEL ICE..................................  ........  ...... ...........  .........  ........
• ) CURSOS DE U  INSPECCION..................................    1_____ ________  _ ________
f) GUIA DEL LIBRO DE TEXTO........................ ........  ...... ...........  .........  ........
fc) COMPaREHOS DE U  PROFESION...................... ........  ...... ...........  .........  ........
h) LIBROS DE PROGRAMACION......................... ........  ...... ...........  .........  ........
1) U  EXPERIENCIA..................................  ........ ...... ...........  .........  ........
li) SEllALE ALCUN OTRO MEDIO, SI LE PARECE OPORTUNO:
27—  COMO VALORARIA USTED SUS PROGRAMACIONES EN COMPARACION CON LO QUE HACEN, O USTED SUPONE QUE HACEN. 
OTROS PROFESORES:
fe) PRACTICAMENTE SON S1NIURES.............  .......
b) PUEDEN VARIAR EN ALGUNOS ASPECTOS......  .......
C) VARIAN SIGNIFICATIVAMENTE................ .......
d) TOTALMENTE DIFERENTES................... .......
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28.- EN QUE PUNTOS O ELEMENTOS PIENSA USTED QUE HAY UNA MAYOR VARIACION ENTRE LAS PROGRAMACIONES 
CE LOS DIFERENTES CURSOS C GRUPOS DE UN MISMO NIVEL:
m)
SIEMPRE A MENUDO A VECES ESPORAD. NUNCA
OBJETIVOS....................................
b) CONTENIDOS...................................
e) SECUENCIACION Y TEMPORALI¿ACION DE CONTENIDOS
d) ACTIVIDADES A REALIZAR.......................
• ) UTILIZACION DE RECURSOS Y MATERIAL..........
r> CRITERIOS DE EVALUACION......................
g) EXAMENES.....................................
h) OTROS:
DE LAS SIGUIENTES REVISTAS QUE LE APUNTAMOS. 
REGULAR:
SEÑALE LAS QUE HAYA
LEE LEE
SIEMPRE A MENUDO
LEIDO, NO LEA, 0 LEA DE FORMA
LEE LEE LEE
A VECES ESPORAD. NUNCA
• ) CUADERNOS DE PEDAGOGIA.......................
b) VIDA ESCOLAR.................................
O COMUNIDAD ESCOLAR............................
d) PERSPECTIVA ESCOLAR..........................
• ) EDUCACION Y SOCIEDAD.........................
f) ESCUELA ESPAÑOLA.............................
*) EL MACISTER10 ESPAÑOL........................
h) INFANCIA Y APRENDIZAJE.......................
1) REVISTA DE EDUCACION.........................
J) OTRAS:
•
30.- Realice, si lo desea, algún comentario, explicación o ampliación, sobre alguno de 
los temas que se han desarrollado a lo largo de la presente encuesta.
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APENDICE II
Resultados, en porcentajes, de las respuestas al Cuestionario
510
DATOS SOBRE PROFESORES ENCUESTADOS
NUMERO TOTAL DE PROFESORES ENCUESTADOS ...............................................
N = 132
SEXO................................... — ...........— .................... ........... ...............................
VARONES: 61 (46.21% )
MUJERES: 71 (53.79%)
DISTRIBUCION POR NIVELES DE ENSEÑANZA ---------------- ---------------
VARONES MUJERES
PREESCOLAR..................... 7 (31 .82 %) 15 (68 .18 %)
PRIMER CICLO............... 10 (41 .67 %) 14 (58 .33 %)
CICLO MEDIO.................. 12 (54 .5 5 %) 10 (45 .45 %)
CICLO SUPERIOR........... 32 (5 0 .7 9 %) 31 (49.21 %)
EDAD
NO CONTESTAN,., 64 (4 8 .4 8  %)
MENOS DE 2 5 . . . , 15 (1 1 .3 6  %)
DE 26 A 3 5 ......... . 23 (1 7 .4 2  %)
MAS DE 35 ........... . .  30 (2 2 .7 3  %)
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HATERIAS QUE IMPARTEN
NO CONTESTAN................................... . .  4 ( 3 .03  %)
TODAS................................................... . .  56 (42 .42  %)
CIENCIAS SOCIALES....................... . . .  17 (1 2 .8 8  %)
MATEMATICAS -  NATURALES.......... . .  27 (20 .4 5  %)
LENGUA -  IDIOMA............................ . .  26 (1 9 .7 0  %)
OTRAS................................................... . .  2 ( 1 .52  %)
AÑO EN QUE FINALIZO ESTUDIOS
NO CONTESTAN.......................... ............ 15 (11 .36  %)
CURSOS 83 AL 85 ................. ............  10 ( 7 .5 8  %)
CURSOS 78 AL 82 ................. ............  40 (3 0 .3 0  %)
CURSOS 70 AL 77 ................. ............  39 (29 .55  %)
INFERIORES AL 7 0 ................. ............  28 (21.21 %)
EXPERIENCIA DOCENTE
NO CONTESTAN....................... ............  3 ( 2 .27  %)
MENOS DE 1 AÑO................................ 11 i 8 .3 3  %)
DE 1 A 5 AÑOS..................... ............  37 (2 8 .0 3  %)
DE 5 A 15 AÑOS...............................  58 (4 3 .9 4  %)
MAS QUE 15 AÑOS.............................. 23 (11 .42  %)
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TIPO DE CENTRO EN EL QUE TRABAJAN
NO CONTESTAN.....................................  3 ( 2 .2 7  X)
PUBLICO................................................  103 (7 8 .0 3  X)
PRIVADO  26 (1 9 .7 0  X)
UBICACION DEL CENTRO
NO CONTESTAN ................................  9 { 6 .82  X)
RURAL..................................................  30 (2 2 .7 3  X)
URBANO................................................  57 (4 3 .1 8  X)
URBANO /  PERIFERICO.....................  36 (27 .27  X)
NUMERO DE UNIDADES DEL CENTRO
NO CONTESTAN ..............................  8  ( 6 .0 6  X)
HASTA 8 .........................................  23 (17 .42  X)
DE 8 A 17 .....................................  50 (3 7 .8 8  X)
DE 17 A 32   51 (3 8 .6 4  X)
NUMERO DE PROFESORES DEL MISMO NIVEL
NO CONTESTAN ............................ 10 ( 7 .5 8  X)
NINGUNO ..........................    7 ( 5 .3 0  X)
UNO O DOS..................................... 42 (31 .82  X)
DOS A CUATRO..............................  38 (2 8 .7 9  X)
MAS DE CUATRO............................ 35 (26 .52  X)
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NUMERO DE PROFESORES DE LA MISMA MATERIA
NO CONTESTAN ....................................  22 (16 .67 %)
NINGUNO.................................. ................  29 (21 .97 %)
UNO 0 DOS.............................................  50 (3 7 .8 8 %)
MAS DE DOS ....................... .................  31 (2 3 .4 8 %)
NUMERO DE ALUMNOS POR AULA
NO CONTESTAN ....................................  3 ( 2 .27 %)
MENOS DE 3 0 ....................... .................  34 (25 .76 %)
DE 30 A 3 5 ...........................................  45 (34 .09 %)
MAS■ DE 3 5 .............................................  50 (3 7 .8 8 %)
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ITEM 1
(TIPOS DE PROGRAMACIONES QUE SUELE HACER A LO LARGO DEL AÑO)
ESCRITA ESCRITA NO ESTRATEGIA NO
SISTEMATICA SISTEMATICA MENTAL CONTESTAN
ANUAL................ . . .  85 (64.39% ) 16 (12.12% ) 6 ( 4.55%) 25 (18.94% )
TRIMESTRAL... . . .  32 (2 4 .2 4 * ) 7 ( 5.30%) 8 ( 6.06%) 85 (64.39% )
MENSUAL............ . . .  17 (12.88% ) 12 ( 9.09%) 5 ( 3.79%) 98 (74.24% )
QUINCENAL . . . .  39 (2 9 .5 5 * ) 16 (12.12%) 2 ( 1.52%) 75 (56.82% )
SEMANAL............ . . .  20 (15.15% ) 38 (28.79% ) 7 ( 5.30%) 67 (50.76% )
DIARIA.............. . . .  16 (12.12% ) 20 (15.15% ) 40 (30.30%) 56 (42.42% )
ITEM 2 - .......... .................... .................. ..........................................................................
(TIEMPO QUE SUELE LLEVARLE HACER SU PROGRAMACION ANUAL)
MAS DE DIEZ DIAS.........................  23 (17.42%)
ENTRE DOS Y DIEZ DIAS  52 (39.39%)
UNO O DOS DIAS..............................  6 ( 4.55%)
EN HORAS SUELTAS.........................  19 (14.39%)
UNA HORA APROXIMADAMENTE  2 ( 1.52%)
MENOS DE UNA HORA.......................  O ( ------------)
INDETERMINABLE  22 (16.67%)
NO CONTESTAN................................... 8 ( 6.06%)
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ITEM 3
(FORMA EN QUE SUELE REALIZAR SUS PROGRAMACIONES)
INDIVIDUALMENTE....................... 70 (53 .03 %)
COMPAÑEROS MISMO N IV E L ... . 55 (41 .67 %)
COMPAÑEROS CENTRO................... 5 ( 3 .79 %)
PARTICIPACION ALUMNOS......... 2 ( 1 .52 %)
PARTICIPACION PADRES........... 0 ( ----- - )
PARTICIPACION DIRECCION... 0 ( --------- ~ )
NO CONTESTAN.............................. 0 ( --------- - )
ITEM 4 ........................................................................................................................................
(QUIEN SUELE LEER COMPLETA O PARCIALMENTE SUS PROGRAMACIONES)
SIEMPRE 0 
A MENUDO
A VECES 0 
ESPORADIC. NUNCA
NO
CONTESTAN
USTED MISMO................ .108(81.82% ) 15(11.37% ) 3( 2.27%) 6( 4.55%)
LA INSPECCION............ . 11( 8.33%) 23(17.43% ) 31(23.48% ) 67(50.76% )
LA DIRECCION.............. . 17(12.88% ) 26(19.70% ) 26(19.70% ) 63(47.73% )
PROFES. CENTRO.......... . 19(14.39% ) 39(29.54% ) 19(14.39% ) 54(40.91% )
PROFES. OTROS CENT. . 6 ( 4.55%) 27(20.46% ) 36(27.27% ) 63(47.73% )
ALUMNOS......................... . 11( 8.33%) 9( 6.82%) 43(32.58% ) 69(52.27% )
PADRES............................ . 8 ( 6.06%) 13( 9.85%) 41(31.06% ) 70(53.03% )
ITEM 5 ........................................................ - ............................................................................
(EN QUE MEDIDA VARIAN SUS PROGRAMACIONES DE UN CURSO A OTRO)
INTEGRAMENTE  3 ( 2 .2 7  í )
EN SU MAYOR PARTE................... 26 (1 9 .7 0  l )
SOLO EN LO BASICO................... 69 (5 2 .2 7  %)
APENAS REPITO NADA................  10 ( 1 .5 8  * )
VARIA TOTALMENTE.....................  5 ( 3 .7 9  %)
NO CONTESTAN..............................  19 (1 4 .3 9  %)
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ITEM 6 ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
(MAYORES DIFICULTADES PARA LLEVAR A LA PRACTICA SU PROGRAMACION)
SIEMPRE O A VECES O niinta no
A MENUDO ESPORADIC. wuriLM CONTESTAN
SE SUELE HACER SIN
69(52.27% ) 23(17.42% ) 15(11.36% ) 25(18.94% )
SUELE SER DEMASIADO
AMBIGUA  28(21.21% ) 39(29.55% ) 19(14.39% ) 46(34.85% )
NO LA SUELO UTILIZAR
BUROCRATICO REQUISIT°  14(10.60% ) 23(17.43% ) 38(28.79% ) 57(43.18% )
EN LA PRACTICA TE EN-
CUENTRAS CON MAS D IF I 6 0 (4 5 .4 5 * )  4 0 (3 0 .3 0 * )  1 ( 0 .7 6 * )  3 1 (2 3 .4 8 *)
CULTADES DE LAS PREV.
ITEM 7 -----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
(MATERIAL A LA HORA DE REALIZAR LA PROGRAMACION)
MUY UTIL INDIFEREN POCO UTIL NO 
O UTIL TE _  O INUTIL CONTESTAN
PROGRAMAS OFICIALES..1 0 2 (7 7 .2 7 *)
LIBRO DE TEXTO  7 4 (5 6 .0 6 * )
VARIOS L IB . TE X TO .... 9 5 (7 1 .9 7 * )
GUIA DIDACTICA  8 2 (6 2 .1 2 * )
VARIAS GUIAS D IDAC ... 5 6 (4 2 .4 3 * )  
PROGRAM. OTROS AÑOS.. 9 4 (7 1 .2 2 * )  
OBSERVACIONES CLASE..1 0 2 (7 7 .2 7 * )  
PROGR. OTROS PROFES.. 5 6 (4 2 .4 2 * )  
INFORMES DE ALUMNOS.. 5 3 (4 6 .1 5 *)  
GUIAS SOBRE PROGRAM.. 2 4 (1 8 .1 9 * )  
LIBROS PEDAG. Y PSC.. 3 9 (2 9 .5 4 *)
I5{ 13.79*) 1 6 (1 2 .8 8 *) 8 ( 6 .0 6 * )
9 ( 6.82%) 2 0 (1 5 .1 5 *) 2 9 (2 1 .9 7 *)
8{ 6 .0 6 * ) 8 ( 6 .0 6 * ) 2 1 (1 5 .9 1 *)
12{ 9.09%) 4( 3.03%) 3 4 (2 5 .7 6 *)
12( 9 .0 9 * ) 9 ( 6.82%) 5 5 (4 1 .6 7 *)
7 ( 5 .3 0 * ) 6 ( 4 .5 5 * ) 2 5 (1 8 .9 4 *)
3 ( 2 .2 7 * ) 3 ( 2 .2 7 * ) 2 4 (1 8 .1 8 *)
12 ( 9 .0 9 Z ) 1 4 (1 0 .6 1 *) 5 0 (3 7 .8 8 *)
6 ( 4 .5 5 Z ) 11 ( 8 .3 3 * ) 6 2 (4 6 .9 7 *)
2 2 (1 6 .6 7 * ) 1 7 (1 2 .8 8 *) 6 9 (5 2 .2 7 *)
12( 9 .0 9 * ) 12( 9 .09Z ) 6 9 (5 2 .2 7 *)
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ITEM 8
(ELEMENTO CENTRAL CON QUE SUELE COMENZAR LA PROGRAMACION)
SIEMPRE 0 
A MENUDO
A VECES 0 
ESPORADIC. NUNCA
NO
CONTESTAN
CONTENIDOS..................... 6 5 (4 9 .2 4 *) 2 4 (1 8 .1 8 *) 9 ( 6 .8 2 $ ) 3 4 (25 .762 )
OBJETIVOS....................... 96(72.72% ) 5( 3.79%) 2 ( 1 .52X ) 2 9 (2 1 .9 7 *)
ACTIV. DEL ALUMNO... 5 9 (4 4 .6 9 *) 18(13.63% ) 11( 8 .33S ) 44(33.33% )
ACTIV. DEL PROFESOR. 4 0 (3 0 .3 0 * ) 26(17.43% ) 16(12.12% ) 53(40.15% )
EVALUACION..................... 25(18.94% ) 1 8 (1 3 .6 4 *) 29(21.97% ) 60(45.45% )
CENTRO DE INTERES... 56(42.42% ) 29(21.97% ) 5( 3.79%) 42 (31 .822 )
UN PROBLEMA.................. 1 7 (1 2 .8 8 *) 33(25.00% ) 14(10.61% ) 68 (51 .52 2 )
INTERESES ALUMNOS... 6 0 (4 5 .4 6 *) 31(23.48% ) 3( 2.27%) 38(28.79% )
ITEM 9
(REVISION DE LA EVOLUCION DE LA PROGRAMACION ANUAL)
CONSIGNA POR ESCRITO LA EVOLUCION DEL CURSO REGULARMENTE. 3 0 (2 2 .7 3 *)
A VECES ESCRIBO LO QUE CRE QUE PUEDE SERME UTIL .....................  3 7 (2 8 .0 3 *)
AL FINAL DE CURSO HAGO UNA MEMORIA O RESUMEN FINAL  5 1 (3 8 .6 4 *)
NO CONSIDERO NECESARIO CONSIGNARLO POR ESCRITO  8 ( 6 .0 6 * )
NO CONTESTAN......................................    6 ( 4 .5 5 * )
ITEM 10
(CONSULTA DE LAS PROGRAMACIONES)
SIEMPRE O A VECES O NIINr.
A MENUDO ESPORADIC.
ANTES DE UNID. TEM. 7 6 (5 7 .5 8 *)  
A LA HORA DE PROG.. 9 5 (7 1 .9 7 *)
CADA D I A . . . . ..............  2 4 (1 8 .1 8 *)
NO LA CONSULTO  9 ( 6 .8 2 * )
2 3 (1 7 .4 3 *)  
11( 8 .3 3 * )  
3 9 (2 9 .5 5 *)  
14(10.61% )
2 ( 1 .52X) 
1{ 0 .76X ) 
13( 9.85%) 
2 8 (2 1 .2 1 * )
NO
CONTESTAN
31(23.48% )
2 5 (1 8 .9 4 *)
56(42.42% )
8 1 (6 1 .3 9 *)
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ITEM 11
(BASE DE CONTENIDOS PARA LA PROGRAMACION)
SIEMPRE 0 
A MENUDO
A VECES 0 
ESPORADIC. NUNCA
NO
CONTESTAN
LECCION LIBRO TEXTO. 43(32.58% ) 23(17.43% ) 17(12.88% ) 48(36.36% )
TOPICO 0 TEMA GRAL.. 35(26.51% ) 25(18.94% ) 4 ( 3.03%) 68(51.52% )
CENTRO INTERES............ 62(46.97% ) 19(14.40% ) 0 ( ---------- ) 51(38.64% )
INTERDISCIPLINAR___ 28(21.21% ) 25(18.94% ) 5( 3.79%) 74(56.06% )
CONCEPTO /S  ................ 19(14.40% ) 32(24.24% ) 10( 7.58%) 71(53.79% )
PROBLEMA......................... 21(15.91% ) 22(16.67% ) 12( 9.09%) 77(58.33% )
VARIABLE......................... 17(12.88% ) 17(12.88% ) 7 ( 5.30%) 91(68.94% )
ITEM 1 2 .............- ..............................................................................................................
(INDICAR DOS DE LOS APARTADOS MAS COSTOSOS DE PROGRAMAR)
ADAPTAR LOS CONTENIDOS DEL PROGRAMA OFICIAL................... 31(23.48% )
ADAPTAR LOS CONTENIDOS DEL LIBRO DE TEXTO..........................  7 ( 5.30%)
FORMULAR OBJETIVOS............................................................................ 14(10.61% )
BUSCAR ACTIVIDADES NO RUTINARIAS............................................ 38(28.79% )
BUSCAR ACTIVIDADES PARA ALCANZAR OBJETIVOS.....................  11( 8.33%)
ADAPTAR LA PROGRAMACION A UN TIEMPO ESTABLECIDO  41(31.06% )
COORDINAR LA PROGRAMACION CON OTROS PROFESORES  26(19.70% )
DISEÑAR LA EVALUACION..................................................................... 13( 9.85%)
CONECTAR CON INTERESES DE LOS ALUMNOS................................  56(42.42% )
ENCONTRAR ACTIVIDADES DE MOTIVACION.....................................  24(18.18% )
NO CONTESTAN.........................................................................................  0 ( ----------- )
ITEM 1 3 ............................................................ : ...............................................................
(PREPARACION DE LOS CONTENIDOS)
DEDICO CIERTO TIEMPO A ESTUDIAR LOS CONTENIDOS  78(59.09% )
ES SUFICIENTE REPASAR UN POCO EL L . DE TEXTO................  17(12.88% )
SE LO SUFICIENTE COMO PARA NO PREPARAR..................................  8 ( 6.06%)
SOLO EN OCASIONES HE DE PREPARAR CON ANTELACION  24(18.18% )
NO CONTESTAN.........................................................................................  5 ( 3.79%)
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ITEM 14
(VISION DE LOS CONTENIDOS)
INTENTO DAR UNA VISION “OBJETIVA" Y NO PLANTEAR CUES­
TIONES IDEOLOGICAS................................................................................... 28(21 .Z1X )
DOY "MI" VISION DE LOS CONTENIDOS................................................... 14(10.61% )
INTENTO PRESENTAR VARIAS OPCIONES Y QUE LOS ALUMNOS
ELIJAN.............................................................................................................. 46(34.85% )
NORMALMENTE NO SE PRODUCEN CUESTIONES IDEOLOGICAS  30(22.73% )
LOS CONTENIDOS SIEMPRE SON NEUTROS IDEOLOGICAMENTE  8 ( 6.06%)
NO CONTESTAN  6{ 4.55%)
ITEM 1 5 ................................................................................. - ................................................
(CON RESPECTO A LOS CONTENIDOS)
SIEMPRE O A VECES O N||Nr. NO
A MENUDO ESPORADIC. CONTESTAN
SUELO REFERIRME AL 
LIBRO DE TEXTO............ .49(37.12% ) 18(13.64% ) 14(10.61% ) 51(38.64% )
AMPLIO CON EXPLICA­
CIONES.............................. .93(70.45% ) 5( 3.79%) 0 (------ ) 34(25.76% )
AMPLIO CON FOTOCOP.- 
DE OTROS LIBROS......... .29(21.97% ) 37(28.03% ) 11( 8.33%) 55(41.67% )
AMPLIO CON APUNTES 
PROPIOS............................ .40(30.31% ) 28(21.22% ) 10( 7.58%) 54(40.91% )
VOLUNTARIAMENTE LOS 
ALUMNOS AMPLIAN......... .30(22.73% ) 38(28.79% ) 12( 9.09%) 52(39.39% )
LOS ALUMNOS AMPLIAN 
POR SU CUENTA.............. . 7 ( 5.31%) 33(25.00% ) 25(18.94% ) 67(50.76% )
UTILIZO MATERIAL 
AUDIOVISUAL.................. .40(30.31% ) 42(31.82% ) 10{ 7.58%) 40(30.30% )
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ITEM 1 6 .............................................   - ......- ...........
(CON RESPECTO AL ORDENAMIENTO Y TEMPORALIZACION DE LOS TEMAS)
SIEMPRE O A VECES O m i i m p a  NO
A MENUDO ESPORADIC. NuriLM CONTESTAN
SIGO ESQUEMA LIBRO
DE TEXTO  50(37.88% ) 21(15.91% ) 13( 9.85%) 48(36.36% )
ORDENO TEMAS SEGUN
DIFICULTAD  30(22.72% ) 20(15.16% ) 17(12.88% ) 65(49.24% )
ORDENO SEGUN ADQUI­
SICION DE CONCEPTOS. 65(49.25% ) 16(12.12% ) 3 ( 2.27%) 48(36.36% )
DEDICO EL MISMO
TIEMPO A TEMAS  16(12.12% ) 20(15.15% ) 36(27.27% ) 60(45.45% )
EL TIEMPO DEPENDE DE
DIFICULTAD 102(77.28% ) 6 ( 4.55%) 0 (  ) 24(18.18% )
EL T . DEPENDE DE IN
TERESES ALUMNOS...7 .  63(47.73% ) 30(22.72% ) 2 ( 1.52%) 37(28.03% )
EL T . DEPENDE DE
CIRCUNST. EXTERIOR.. 8 ( 6.06%) 55(41.67% ) 8 ( 6.06%) 61(46.21% )
ITEM 1 7 .......................................... - --------- --------------------------------------- ------- ------------------
(CUANDO EL DESARROLLO DE UN TEMA ABARCA MAS TIEMPO DEL PREVISTO)
SIEMPRE O A VECES O NllNr„ NO
A MENUDO ESPORADIC. CONTESTAN
LE DEDICO EL TIEM­
PO NECESARIO  97(73.49% ) 9 ( 6.82%) 1 ( 0.76%) 25(18.94% )
LOS ALUMN. POR SU
CUENTA LO PREPAR... 1( 0.76%) 24(18.19% ) 29(21.27% ) 78(59.09% )
ME QUEDO HASTA DON­
DE HE LLEGADO  4 ( 3.03%) 8 ( 6.06%) 38(28.79% ) 82(62.12% )
TENGO LIBERTAD DE
TIEMPO............................ 62(46.97% ) 11 ( 8.33%) 2 ( 1.52%) 57(43.18% )
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ITEM 18
(CON RESPECTO A LAS ACTIVIDADES)
SIEMPRE O A VECES O N||Nr. NO
A MENUDO ESPORADIC. |,,UINUA CONTESTAN
SE REFIEREN UNICAM.
A ACTIV. DE ALUMNOS. 55(41.66% ) 26(19.70% ) 9 ( 6.82%) 42(31.82% )
SE TRATA DE ACTIV. DE
ALUMNOS Y PROFESOR.. 82(62.12% ) 15(11.36% ) 2 ( 1.52%) 33(25.00% )
DIFERENC. ENTRE OBLI­
GATORIAS Y VOLUNT... 41(31.06% ) 28(21.21% ) 11( 8.33%) 52(39.39% )
DIFERENC. ENTRE INDI
VIDUALES Y GRUPALEST 82(62.12% ) 15(11.37% ) 2 ( 1.52%) 33(25.00% )
PLANIFICO ACTV. COMU
NES CON OTROS PR0FE5.29(21.97%) 49(37.12% ) 11( 8.33%) 43(32.58% )
PLANIFICO ACTIV. FUE
RA DEL AULA  57(43.19% ) 44(33.33% ) 7( 5.30%) 24(18.18% )
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ITEM 19
OPINIONES SOBRE PROGRAMACION)
0 INDIFEREN ! ™ ERD0 NO ACUERDO O p. —  O MUY CONTESTAN 
ACUERDO IL DESACUERDO UUIN1 1
O*
iO
co
FORMULAR OBJETIVOS ES EL PRIMER PASO A LA HORA DE REALIZAR
CUALQUIER TIPO DE PROGRAMACION  108(81.82%) 11 ( 8.33%) 8( 5.96%) 5( 3.79%)
TANTO LA EVALUACION COMO LAS ACTIVIDADES DEPENDEN DE UNA
BUENA SELECCION DE OBJETIVOS. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  95(71 .97%) 18(13.64%) 9( 6.82%) 10( 7.58%)
SI UN OBJETIVO NO SE PUEDE EVALUAR DE FORMA OBJETIVA, PIER­
DE TODO SU VALOR EN LA PROGRAMACION. . . . . . . . . . . . . . . . . .  43(32.57%)
UN OBJETIVO SIEMPRE VA ACOMPAÑADO DE UN CONTENIDO ESPECIFICO. 58(43.94%)
SI LOS OBJETIVOS SON CONOCIDOS POR EL ALUMNO PUEDEN CUMPLIR
UNA FUNCION MOTIVADORA. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  99(75.00%) 22(16.67%) 3( 2.27%) 8( 6.06%)
UN OBJETIVO ES UNA ORIENTACION A LA HORA DE ELEGIR ACTIVIDA­
DES, PERO NO NECESARIAMENTE IMPLICA UNA ACTIVIDAD DETERMIN... 92(69.69%) 7( 5.30%) 17(12.88%) 16(12.12%)
LA PROGRAMACION DEBE SER UNA PRACTICA CIENTIFICA POR PARTE
DEL PROFESOR. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  77(58.34%) 22(16.67%) 20(15.15%) 13( 9.85%)
15(11.36%) 62(46.97%) 12( 9.09%) 
24(18.18%) 30(22.73%) 20(15.15%)
ITEM 19 (Cont.)
" n n  INDIFEREN NOACUERDO 0 jr —  0 MUY CONTESTAN
ACUERDO IL DESACUERDO
LOS PROGRAMAS OFICIALES ADOLECEN DE DEMASIADA CONCRECION.... 59(44.70%) 26(19.70%) 33(25.00%) 14(10.61%)
PROGRAMAR ES UN PROCESO LARGO Y TEDIOSO  48(36.36%) 23(17.42%) 47(35.61%) 14(10.61%)
LAS TEORIAS DIDACTICAS Y PEDAGOGICAS NORMALMENTE NO RESPON­
DEN A LAS NECESIDADES DEL PROFESOR. . . . . . . . . . . . . . . . . .  60(45.45%) 23(17.42%) 34(25.76%) 15(11.36%)
SE HACE NECESARIA UNA MAYOR AUTONOMIA POR PARTE DEL PROFE­
SOR A LA HORA DE PROGRAMAR  79(59.85%) 19(14.39%) 19(14.39%) 15(11.36%)
ITEM 20 ..................................................................................................
(DIFICULTADES A LA HORA DE PROGRAMAR ACTIVIDADES)
SIEMPRE 0 
A MENUDO
A VECES 0 
ESPORADIC. NUNCA
NO
CONTESTAN
FALTA DE TIEMPO PARA 
PREPARARLAS..................... 5 2 (39 .39 2 ) 65 (41 .67 2 ) 6 ( 4 .5 5 2 ) 19 (14 .392 )
FALTA DE RECURSOS Y 
MATERIALES....................... 9 1 (68 .94 2 ) 30 (22 .732 ) 3 ( 2 .2 7 2 ) 8 ( 6 .0 6 2 )
FALTA DE TIEMPO PARA
r e a l iz a r l a s ; ................... 56(42 .432 ) 54 (40 .912 ) 5 ( 3 .7 9 2 ) 1 7 (12 .882 )
FALTA DE INTERES DE 
LOS ALUMNOS..................... 2 7 (20 .46 2 ) 68 (51 .51 2 ) 15 (11 .362 ) 22 (16 .67 2 )
DIFICULTADES DE INDO­
LE BUROCRATICO.............. 29 (21 .97 2 ) 4 9 (37 .12 2 ) 24 (18 .18 2 ) 30 (22 .722 )
PROGRAMA DEMASIADO 
EXTENSO.............................. 75 (56 .822 ) 23 (17 .42 2 ) 13( 9 .8 5 2 ) 21 (15 .91 2 )
ITEM 21
(BASE PARA PLANIFICAR LAS ACTIVIDADES)
SIEMPRE 0 A VECES 0 m i  i M r a NO
A MENUDO ESPORADIC. CONTESTAN
PROGRAMAS OFICIALES.. 34 (25 .76 2 ) 5 4 (40 .91 2 ) 13( 9 .8 5 2 ) 3 1 (23 .482 )
LIBRO DE TEXTO...-------  4 4 (33 .33 2 ) 4 9 (37 .12 2 ) 4 (  3 .0 3 2 ) 3 5 (26 .522 )
GUIA DIDACTICA............  4 0 (30 .30 2 ) 45 (34 .09 2 ) 5 ( 3 .792 ) 4 2 (31 .82 2 )
EXPERIENCIA........... ......... 102(77 .272) 13{ 9 .8 5 2 ) 0 ( ---------- ) 17 (12 .882 )
OTROS PROFESORES..........  54 (40 .91 2 ) 52 (39 .392 ) 0 ( ---------- ) 2 6 (19 .70 2 )
MARCHA ALUMNOS............  9 9 (75 .00 2 ) 19 (14 .402 ) 0 ( ---------- ) 14 (10 .612 )
POSIBILIDADES "MARCHA"61(46 .222) 48 (36 .36 2 ) 3( 2 .2 7 2 ) 20 (15 .15 2 )
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ITEM 22
(CON RESPECTO A LAS ACTIVIDADES)
SIEMPRE O A VECES O NIINr,  NO
A MENUDO ESPORADIC. CONTESTAN
TODAS LAS ACTIVID. ES­
TAN PREVIAMENTE PROG.. 4 9 (3 7 .1 2 1 ) 2 4 (1 8 .1 8 * )  2 6 (1 9 .7 0 * )  3 3 (2 5 .0 0 *)
LA FALTA DE TIEMPO ME
OBLIGA A REVISAR  2 3 (1 7 .4 2 * )  6 6 (5 0 .0 0 *) 5 ( 3 .7 9 * )  3 8 (2 8 .7 9 *)
ALGUN PROBLEMA ME OBLI
GA A NUEVAS A C T IV ....'7  8 5 (6 4 .4 0 * )  3 3 (2 5 .0 0 *) 1 ( 0 .7 6 * )  13( 9 .8 5 * )
LA NECESIDAD DE M IN I­
MOS ME IMPIDE SUPRIM.. 1 9 (1 4 .4 0 *) 5 1 (3 8 .6 4 *) 2 4 (1 8 .1 8 *) 3 8 (2 8 .7 9 *)
VARIAS RAZONES  4 3 (3 2 .5 7 * )  5 0 (3 7 .8 8 *) 6 ( 4 .5 5 * )  3 3 (2 5 .0 0 *)
ITEM 2 3 ........................................................- ...............................................................................
(INTERVALO DE TIEMPO ENTRE EXAMENES)
TRIMESTRE.........................................................  13 ( 9 .8 5 * )
DOS MESES.......................................................... 14 (10.61% )
MES.......................................................................  15 (1 1 .3 6 * )
QUINCE DIAS.................    27 (2 0 .4 5 * )
SEMANA..............................................................
MENOS DE UNA SEMANA................................
ES VARIABLE..................................................... 28 (2 1 .2 1 * )
NO CONTESTAN..................................................  30 (2 2 .7 3 * )
. 5%
.36%
.45%
5 ( 3.79%)
0 ( ---------- )
.21%
.73%
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ITEM 24
(EVALUACION DE ACTIVIDADES AL MARGEN DEL EXAMEN)
SIEMPRE O A VECES O NMNr.  NO
A MENUDO ESPORADIC. CONTESTAN
NO LAS EVALUO................... 12( 9.09%) 7{ 5.30%) 46(34.85% ) 67(50.76% )
REGISTRO IN D IV ID U A L... 93(70.45% ) 9 ( 6.82%) 4 ( 3.03%) 26(19.70% )
ANOTO INFORMALMENTE... 51(38.63% ) 29(21.97% ) 8 ( 6.06%) 44(33.33% )
DIARIO DE CLASE  27(20.46% ) 23(16.42% ) 22(16.67% ) 60(45.45% )
NO REGISTRO ESCRITO... 24(18.19% ) 12( 9.09%) 32(24.24% ) 64(48.48% )
ITEM 2 5 ............................................................................................................ - ..................................
(TIPO DE PRUEBA QUE UTILIZA)
SIEMPRE O A VECES O ......... NO
A MENUDO ESPORADIC. CONTESTAN
EXAMEN ORAL.....................  20(15.16% ) 49(37.12% ) 9 ( 6.82%) 54(40.91% )
PREGUNTAS AMPLIAS ESC.28(21.21% ) 30(22.73% ) 1 2 (9 .0 9 % ) 62(46.97% )
PROBLEMAS  41(31.06% ) 23(17.42% ) 3 ( 2.27%) 65(49.24% )
CUESTIONES BREVES.... 67(50.76% ) 17(12.88% ) 1 ( 0.76%) 47(35.61% )
EXAMEN CON MATERIAL.. 19(14.40% ) 37(28.03% ) 9 (6 .8 2 % ) 67(50.76% )
PRUEBA OBJETIVA 41(31.06% ) 30(22.73% ) 6 ( 4.55%) 55(41.67% )
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ITEM 26
(MEDIOS PARA APRENDER A PROGRAMAR)
MUY UTIL 
0 UTIL
INDIFE­
RENTE
POCO UTIL 
0 INUTIL
NO
CONTESTAN
MAGISTERIO....................... 37(28.03% ) 12( 9.09%) 43(32.58% ) 40(30.30% )
PEDAGOGIA......................... 24(18.18% ) 7 ( 5.30%) 16(12.12% ) 85(64.39% )
CAP....................................... 7 ( 5.30%) 7( 5.30%) 3 ( 2.28%) 115(87.12% )
CURSOS ICE....................... 35(26.51% ) 4 ( 3.03%) 11( 8.33%) 82(62.12% )
CURSOS INSPECCION___ 18(13.64% ) 5 ( 3.79%) 8 ( 6.06%) 101(76.52% )
GUIA DIDACTICA.............. 49(37.12% ) 17(12.88% ) 7( 5.30%) 59(44.70% )
COMPAÑEROS PROFES___ 87(65.91% ) 8 ( 6.06%) 5 ( 3.79%) 32(24.24% )
LIBROS PROGRAMACION.. 56(42.42% ) 15(11.36% ) 7( 5.30%) 54(40.91% )
LA EXPERIENCIA.............. 87(65.91% ) 3( 2.27%) 0 ( ---------) 42(31.82% )
ITEM 27 ..............................................................................................................................................
(VALORACION DE LA PROGRAMACION CON RESPECTO A LA DE OTROS PROFESORES)
PRACTICAMENTE SON SIMILARES.........................................  18 (13.64%)
VARIAN EN ALGUNOS ASPECTOS............................................ 64 (48.48%)
VARIAN SIGNIFICATIVAMENTE..............................................  37 (28.03% )
TOTALMENTE DIFERENTES.......................................................  6 ( 4.55%)
NO CONTESTAN  7 ( 5.30%)
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ITEM 28 ...................................................................................................................................
(ELEMENTOS EN LOS QUE HAY MAYOR VARIACION ENTRE PROFESORES)
SIEMPRE 0 
A MENUDO
A VECES 0 
ESPORADIC. NUNCA
NO
CONTESTAN
OBJETIVOS.......................... 35 (26 .51 2 ) 37 (28 .03 2 ) 10( 7 .5 8 2 ) 50 (37 .882 )
CONTENIDOS....................... 4 0 (30 .31 2 ) 35 (26 .51 2 ) 14 (10 .61 2 ) 4 3 (32 .58 2 )
SECUENC. Y TEMPORAL.. 37 (28 .03 2 ) 37 (28 .03 2 ) 5 ( 3 .7 9 2 ) 5 3 (40 .152 )
ACTIVIDADES..................... 72 (54 .55 2 ) 26 (19 .70 2 ) 3( 2 .2 7 2 ) 3 1 (23 .482 )
RECURSOS Y MATERIAL.. 63 (47 .72 2 ) 28 (21 .21 2 ) 4 ( 3 .0 3 2 ) 37 (28 .03 2 )
CRITERIOS EVALUACION. 6 7 (50 .76 2 ) 2 7 (20 .46 2 ) 5 ( 3 .7 9 2 ) 3 3 (25 .00 2 )
EXAMENES............................ 50 (37 .88 2 ) 2 8 (21 .21 2 ) 6 ( 4 .5 5 2 ) 4 8 (36 .36 2 )
ITEM 29 .............................
(REVISTA QUE LEE)
SIEMPRE 0 A VECES 0 
A MENUDO ESPORADIC.
NUNCA NO
CONTESTAN
CUADERNOS DE PEDAG... 36 (27 .27 2 ) 71 (53 .79 2 ) 8 ( 6 .0 6 2 ) 17 (12 .882 )
VIDA ESCOLAR................... 33 (25 .00 2 ) 65 (49 .25 2 ) 13( 9 .8 5 2 ) 21 (15 .912 )
COMUNIDAD ESCOLAR___ 30(22 .73 2 ) 4 8 (36 .36 2 ) 24 (18 .18 2 ) 30 (22 .732 )
PERSPECTIVA ESCOLAR.. 6 ( 4 .5 4 2 ) 12( 9 .0 9 2 ) 70 (53 .03 2 ) 44 (33 .33 2 )
EDUCACION Y SOCIEDAD. 9 (6 .8 2 2 ) 14 (10 .61 2 ) 65 (49 .24 2 ) 44 (33 .33 2 )
ESCUELA ESPAÑOLA.......... 51 (38 .64 2 ) 38 (27 .27 2 ) 16 (12 .122 ) 29 (21 .97 2 )
MAGISTERIO ESPAÑOL... 1 9 (14 .392 ) 4 0 (3 0 .3 0 2 ) 38 (28 .79 2 ) 35 (26 .52 2 )
INFANCIA Y APREND___ 5( 3 .7 9 2 ) 20 (15 .15 2 ) 56 (42 .42 2 ) 51 (38 .642 )
REVISTA DE EDUCACION. 8 ( 6 .0 6 2 ) 2 7 (20 .45 2 ) 51 (38 .64 2 ) 4 6 (34 .85 2 )
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APENDICE III
Transcripción de las entrevistas
r.------------------- \
PROFESORA 1._____________ DATOS GENERALES
Edad: 25 años.
Finalización estudios: Curso 79-80 
Experiencia docente: 4 años (con oposición)
Curso que imparte: 6S y 82 de EGB.
Materias: Lenguaje y CC. Sociales.
Ng de alumnos: 30 y 32.
Observaciones: Se trata de una profesora que se en­
cuentra en el último curso de la carrera de Pedagogía,- 
habiendo realizado el curso-puente. Interesada en los - 
temas "pedagógicos", trabaja en un grupo de maestros so 
bre el tema "escuela y medio". ^
PRIMERA ENTREVISTA
OBJETO DE LA ENTREVISTA: El objetivo que nos marcamos en esta primera en 
trevista era doble, por una parte el intentar desarrollar una serie de - 
cuestiones generales sobre la planificación de la enseñanza que realiza 
la profesora 1, y que nos sirvieran como punto de referencia para las 
posteriores entrevistas, y por otra parte, introducirnos, por'vez prime­
ra, en la metodología de entrevista. Por todo ello, la entrevista se rea 
lizó sobre un esquema previo que tenía su base en la encuesta presentada, 
pero a la vez, como es lógico, no se siguió un orden riguroso dado que,- 
en muchos casos, las respuestas venían a enlazar unas cuestiones con - 
otras. '
MARCO GENERAL DE LA ENTREVISTA: La entrevista se realizó en el Departa-—  
mentó de Metodlogía Educativa de la Facultad de Filosofía y CC. de la E- 
ducación de Valencia. Su duración fue de lh. 30 minutos aproximadamente, 
se realizó con cassette. En los primeros minutos tratamos de explicar a 
la profesora el objeto de la entrevista. Una vez terminada la entrevista,
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se procedió a su transcripción. Una semana más tarde, y previamente a la 
segunda entrevista, se le presentó a la profesora la transcripción orde­
nada de la entrevista, con el fin de que clarificara algunos puntos que 
habían quedado confusos en la grabación, y, por otra parte, dar la posi­
bilidad a la profesora de que eliminara algún aspecto que no le parecie­
ra oportuno, condición que con anterioridad se había pactado. Lo cierto 
es que no hubo necesidad de "negociación" sobre el contenido de la entre
vista. El esquema de dicha entrevista es el siguiente:
_______________________entrevista I (profesora 1)______________________
* Tipo de programación:
a) Escrita/sistemática: anual y por bloques temáticos.
b) Escrita/no sistemática: semanal.
c) Estrategia mental: diaria.
* Tiempo que dedica:
A la anual se le dedico entre dos y diez días, en horas mas 
o menos dispersas, antes del comienzo de las clases. A la semanal le sue 
lo dedicar un pfar de horas el fin de semana, aunque en realidad el tiem­
po depende de muchos factores, por ejemplo, si has de preparar material, 
o mas o menos ejercicios, etc...
* Forma:
En este curso la suelo realizar de forma individual.
* Quién la lee:
Por supuesto yo misma, a veces algún profesor para consultar 
algún tema, aunque no es normal. A los alumnos ¿es suelo hacer una pre—  
sentación global de los temas y de lo que se va a hacer, y lo hago en ba 
se a la programación. A la inspección, dirección y padres no les enseño 
las programaciones, nunca se me ha planteado esa opción.
* En qué^ medida se repiten:
Varían totalmente. Tu primera intención es la de rentabili—  
zar el programa del curso anterior, y entonces igual tiendes a repetir - 
la programación más global de tipo anual, pero lo cierto es que te sue—  
les encontrar, a mí me sucede, con una clase totalmente diferente: el nú 
mero de nanos, el horario, etc... y si te cambian de escuela tienes el -
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problema de la procedencia de los nanos, el material de que dispones, si 
puedes prescindir del libro de texto o te viene impuesto, el material de 
reproducción que existe en el centro... En mi caso, en la escuela actual, 
me encontré con un libro de *texto obligatorio. Las mayores dificultades 
las suelo encontrar en el número de alumnos y en los desniveles entre - 
los alumnos.
* Dificultades:
La mayor dificultad, o si se prefiere, el mayor error de pre 
visión para mí es el tiempo. Siempre falta tiempo, y a veces, ante la im 
posibilidad de hacer todo lo que tú querías, te toca improvisar o plante 
ar actividades no previstas.
* Material:
Utilizo los programas oficiales para mirar lo que aparece en
uno y otro curso (en el presente y en el siguiente) y así me sirve de re
ferencia para establecer los mínimos y máximos. El libro de texto lo uti^  
lizo como material de trabajo, en concreto, de consulta.
Es diferente en Sociales que en Lenguaje, en lenguaje, la u-
/
tilización del libro de texto es más flexible: en función de lecturas, - 
poemas, etc... En Sociales utilizo el libro para organizar los bloques 
temáticos de trabajo. En la medida en que carezco de material de apoyo - 
válido, utilizo más el libro de texto como base para las actividades de 
los alumnos. En la medida en que, a la vez que el libro de texto, vas a- 
portando a los alumnos más material, en Sociales ocurre que el libro de 
texto se va convirtiendo en un engorro, porque, en ocasiones, se contra­
dice con los planteamientos del material que tú pueda ofertar.
* Elemento central:
Como parto de un proyecto global, no hay elemento central, - 
si acaso, los contenidos de los programas oficiales, pero no tanto como 
elemento central, como punto de referencia.
* Revisión:
No hago una revisión sistemática de la evolución del proyec­
to. Semanalmente, cuando me siento a pensar en lo que voy a hacer (lo ha 
go en el fin de semana), repaso mentalmente lo que considero más impor—
tante que he hecho y a lo mejor escribo lo que he dejado de hacer y pro­
bablemente debería de haber hecho.
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* Consulta:
Evidentemente consulto el proyecto global antes de acometer 
cualquier programación parcial, pero tampoco quiere decir que la esté - 
consultando de forma continua, es un tanto flexible.
* Base de contenidos:
El libro de texto, y en la medida de lo posible el material
que voy aportando, o que necesita consulta según la marcha de la clase.
* Mayores dificultades:
Bueno, así, de improviso yo te diría que son dos fundamen—  
talmente: (a) Adaptar la programación a un tiempo establecido, y (b) di^  
señar la evaluación.
* En cuanto a la preparación:
Dedico los fines de semana a preparar las clases de la sema 
na, no se trata tanto de estudiarme los contenidos, como fundamentalmen 
te de preparar el material y las actividades. La verdad es que no es —  
sólo preparar las clases, si eres tutora o coordinadora de ciclo, o tie 
nes alguna función burocrática, te quita una cantidad de tiempo increi- 
ble. Lo que es en la escuela, si estás metida en alguno de esos rollos,
no te queda tiempo para sentarte a programar y a preparar tus clases, -
obligatoriamente has de hacerlo en casa.
* Contenidos e ideologización:
Soy perfectamente consciente de que doy mi visión de los —  
contenidos. Y no sólo a través de las explicaciones, sino a través tam­
bién de los comentarios sobre el libro de texto, las actividades, etc..
* Contenidos:
Al margen del libro de texto propongo material, pero eso de 
pende de muchos factores.
* Ordenamiento:
Ordeno los temas según éu interés "social", por ejemplo, en 
Sociales tengo un tema sobre el imperialismo y lo desarrollaré o lo ha­
ré coincidir con el referendum sobre la OTAN, en otras ocasiones lo ha­
go según las actividades planeadas (en algunos casos la clase necesita 
una "marcha" para poder entrar en determinadas actividades). Al final - 
suelo poner los temas más relajados.
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* Utilizar más tiempo:
Normalmente tienes libertad de utilizar más tiempo para te­
mas concretos, y hasta para salirte del temario, igual que con las acti 
vidades en la medida en que al final seas capaz de justificarlo ante —  
cualquiera, en primer lugar ante los propios nanos, y luego ante los pa 
dres, la inspección, etc...
* Actividades:
Normalmente planifico actividades mías y de los nanos. El - 
problema fundamental es el de la marcha de los nanos, de los ritmos, —  
eso se nota mucho más en Lengua . Y por supuesto se nota más en los —  
más pequeños que en los mayores. Se suele plantear una actividad indivi 
dual, y suele haber un desfase de un cuarto de hora entre los primeros 
que acaban y los últimos.
* Dificultades:
La verdad es que me falta tiempo para preparar actividades, 
y te preparas las que puedes. Una dificultad importante para mí es que 
no existe, o esté ocupado, el material de reproducción (este año teñe—  
mos una multicopista, no hay fotocopiadora). En cuanto al interés de —  
los alumnos es algo que prevees a la hora de diseñar actividades, es —  
una variable a tener en cuenta. Luego, la verdad es que tienes que im—  
provisar mucho, y más si tu clase viene después de la de otro profesor, 
el ambiente de tensión, por ejemplo, se respira, y entonces o tienes —  
que invertir el orden de las actividades, o te sacas alguna de la man—  
ga, si no estás perdida.
* Actividades "sobre la marcha":
La actividad, o el sentido de la actividad quizás en el fon 
do no varía, lo que varía es el cómo la haces y planteas, has de utili­
zar resortes marginales, a veces puedes motivar el comienzo de la clase 
anunciando un imprevisto para el final que, en principio, no habías pen 
sado ("primero haremos un dictado y luego una especie de juego").
* Variación:
Creo que las programaciones varían significativamente de un 
profesor a otro. Quizás no tanto en los planteamientos generales, no —  
creo que sea un problema de contenidos ni de objetivos, y a veces ni de 
actividades, fundamentalmente es algo que tiene que ver con el estilo -
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en el aula, y sobre los grados en los que el profesor reflexiona sobre 
lo que puede hacer.
Fin de la primera entrevista; 
VALORACION DE LA ENTREVISTA
Siendo doble el objetivo que nos proponíamos al plantear es 
ta primera entrevista, (a) el desarrollar una serie de cuestiones gene­
rales sobre los problemas que suscita la programación en esta profesora 
y (b) introducirnos en la metodología de la entrevista, creo que las va 
loraciones pueden ser de dos tipos: de contenido y metodológicas.
Estudiada la transcripción de la entrevista creo que pode—  
mos señalar algunos elementos clave:
1.— La programación se constituye, para la profesora sujeto de la entre 
vista, en un proceso:
a) Individual.
b) Cotidiano.
c) Sólo sistemática (a nivel de esquema pre-establecido) en el 
tipo de programación anual.
2.- Dicha programación se define fundamentalmente a través:
a) De una ordenación de bloques temáticos a principio de curso 
y repartidos a lo largo del mismo. Así como de unos objeti—  
vos generales.
b) De una definición inicial de actividades-marco. Para luego,- 
semanalmente, basar el peso de la programación en el diseño 
de actividades de profesor y alumnos.
c) De una preparación de material y recursos a utilizar en el - 
aula.
3.- Dificultades y problemas que se suscitan ante la programación:
a) Encontrarte con un libro de texto obligatorio.
b) El número de alumnos y sus desniveles.
c) Problemas de falta de tiempo en el aula.
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d) Falta de tiempo y recursos para preparar actividades.
e) El problema de los diferentes ritmos en los alumnos en el mo 
mentó de acometer y terminar una actividad.
4.- Problemas derivados del cambio de escuela:
a) Cambia totalmente el esquema de posibilidades y algunas de - 
las rutinas que ya habías adquirido, por ejemplo a causa: —  
del nivel de los alumnos, su procedencia, el material de re­
producción del Centro, etc...
5.— Problemas relativos al contenido:
a) La utilización del libro de texto es más flexible en Lengua­
je que en Sociales.
b) Diseñar la evaluación.
c) No "estudia" los contenidos, dedica el tiempo a pensar y pre 
parar su presentación a los alumnos.
d) Da su visión de los contenidos.
e) El ordenamiento es por el "interés social", en Sociales.
f) Al final del curso se proponen los temas más relajados.
6.- Problemas relativos a las actividades:
a) Falta de tiempo para prepararlas y llevarlas a cabo.
b) Falta de material.
c) El desinterés de los alumnos es algo que prevees en el momen 
to de ponerte a pensar en lo que vas a hacer.
d) Puedes hacer lo que quieras (dentro de lo legal) en la medi­
da en que seas capaz de justificarlo.
e) El problema de los ritmos se nota más en Lenguaje que en So­
ciales.
f) Y más en los pequeños que en los mayores.
g) Tienes que imporvisar mucho sobre la marcha, aunque el senti_
do de la actividad es algo que ya tenías previsto.
h) En ocasiones has de utilizar "recursos marginales" para moti
var a los alumnos.
En cuanto a la valoración, metodológicamente hablando, de - 
la entrevista, consideramos que quizás nos hemos centrado demasiado en 
el ordenamiento temático que previamente habíamos preparado, quizás pa­
537
ra otras entrevistas iniciales resultara más productivo el seguir más 
la línea de discurso suscitada por el entrevistado, y si es necesario, 
reconduciendo dicho discurso hacia nuestros intereses, que plantear la 
entrevista como altamente estructurada.
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PROFESORA 1
ESQUEMA DE PLANIFICACION GENERAL DEL CURSO
* REALIZADO ANTES DEL COMIENZO DE LAS CLASES.
I.- PRIMERA APROXIMACION A LOS CONTENIDOS:
i
Lectura de los programas oficiales con el fin de establecer 
los "mínimos" y "máximos", para ello también se estudia el contenido de 
los programas oficiales para el curso siguiente.
II.- ORGANIZACION PERSONAL DE LOS CONTENIDOS:
Se reúnen los contenidos en grandes bloques de trabajo, en -
función de su interés (los de menos relevancia pasan a formar parte de -
un bloque más general) y al mismo tiempo, uno tiene en la mente posibles 
actividades globales que resulten apropiadas para los temas (se trata de 
actividades que se salen de lo "tradicional").
III.- FORMULACION DE OBJETIVOS GLOBALES:
Formulo objetivos con respecto a mi propio comportamiento, - 
como profesora (metodología) y con respecto a los alumnos (actitudes, - 
comportamientos...). Todo ello conforma un proyecto general de dinámica 
de la clase como marco a lo que se pretende hacer.
IV.- FORMULACION DE ACTIVIDADES DE USO GENERAL PARA CUALQUIER CONTENIDO:
Se trata de definir un amplio abanico de posibilidades a rea 
lizar en el aula (o fuera de ella) en función de la materia. Condiciones:
a) Que "rentabilicen" los temas (a nivel de contenidos).
b) Que exista material y recursos para llevarlas a cabo.
c) Que sean lo suficientemente flexibles para adaptarlas en el momento -
en que convengan.
V.- CLASIFICACION Y SELECCION DE LOS TEMAS DEL LIBRO DE TEXTO:
En función del punto II.
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VI.- TEMPORALIZACION GENERAL DE LOS CONTENIDOS A LO LARGO DEL CURSO:
Se trata de ordenar, a lo largo del tiempo disponible a lo - 
largo del curso, el período de tiempo que va a barcar cada tema. Al fi— - 
nal del curso suelo incluir los temas más "relajados" (temas de más ac—  
tualidad y que dan juego a actividades menos "tradicionales") y de elabo 
ración más personal, con menos referencia al libro de texto.
ESQUEMA DE PLANIFICACION POR BLOQUES TEMATICOS
a) Lectura del libro de texto (o varios) y del material disponible.
b) Planteamiento sobre qué es lo que queremos de los contenidos, pensan­
do, a la vez, en cómo se podrá evaluar.
c) Dinámica de la clase y actividades. Preparación de ejercicios.
d) Recursos necesarios a tener en cuenta y preparar.
ESQUEMA DE PLANIFICACION SEMANAL
Se trata de una planificación no sistemática, es decir, no - 
se hace sobre un esquema predeterminado, como en los casos anteriores. - 
El fin de semana me siento y repaso lo que he hecho en toda la semana en 
la clase, y tomo algunos apuntes de lo que me gustaría hacer o de lo que 
debería de haber hecho y no lo hice, en este proceso tengo delante tanto 
el esquema de planificación por bloques tamáticos, como la programación 
anual.
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entrevista II (profesora 1)
PREGUNTA: ¿Qué quisiste decir en la anterior entrevista cuando hiciste - 
referencia a que te encontraste un un libro de texto "impuesto''?.
La línea del Colegio es que la APA compra los libros, antes 
de que acabe el curso a la APA se le dice la editorial a utilizar al año 
siguiente, entonces sucede que llegas al Colegio por vez primera y te en 
cuentras con los libros ya comprados. Cualquiera le dice a los padres —  
que o no quieres esos libros o no te interesa esa editorial. Normalmente 
la línea editorial la marca el profesor, por supuesto, pero en mi caso,- 
la marcaban los profesores definitivos, los provisionales no podíamos in 
tervenir porque se supone que estamos de paso. En este caso se utilizaba 
Santillana.
P: ¿Te sientes "a gusto" con esos libros de texto con que te has encon—  
trado?.
Bueno, mira, este año por primera vez he cogido segunda eta­
pa, y me tocaba Sociales que es una materia con mucho contenido y Lengua 
je de sexto, y yo me encontraba que nunca había hecho nada y al princi—  
pió de curso no sabía si tendría suficiente material o cómo me lo monta­
ría. Sí que me planteé el cambio de editorial, lo que ocurre es que hay 
una ley, según me dijeron, que obliga a que, salvo casos excepcionales,- 
los niños han de tener la misma editorial durante tres años por lo menos, 
y si quieres cambiar has de convocar asamblea de padres y hacer un cam—  
bio razonado. Pero eso era demasiada movida y por otra parte me compróme 
tía a utilizar demasiado el libro que eligiera.
P: ¿Encuentras diferencias muy grandes entre el año pasado en primera e- 
tapa y este año, a nivel de programación y a nivel de marcha en la cía—  
se?.
Mucha, muchísima. Te lo digo de una forma muy asistemática,- 
porque la verdad es que esta pregunta es para pensárselo. Mira, con res­
pecto a la programación. Este año me encuentro con un esfuerzo adicional 
porque yo antes tenía una organización mas o menos asumida con los nanos 
pequeños, y ahora la organización la vuelves a parir.
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P: ¿A qué te refieres por organización?
Por ejemplo el tema de las evaluaciones, con los nanos no lo 
tenía tan marcado como ahora, ahora sé que tengo unas partes en el curso 
que te dividen los contenidos, y que he de evaluar. Con los nanos, por e- 
jemplo, sabes que hay unos procesos de lectura y escritura, y según la —  
marcha pues va introduciendo elementos, nuevas actividades, juegos, y co­
sas así, la imagen que tienes de la evolución de los nanos es mucho más - 
global, nada viene marcado por evaluaciones parciales porque lo importan­
te no es el contenido, en cualquier caso se trata de contenidos muy gene­
rales que inician procesos de aprendizaje en el nano, y en matemáticas —  
exactamente igual, tú te planteas la suma, y te puedes pasar un trimestre 
con la suma, haces problemas, juegos, etc...
Mientras que en los grandes ya has de tener en cuenta dos fac 
tores, la didáctica y el contenido. Y el contenido queda delimitado. Y te 
condiciona enormemente el tener que entregar las evaluaciones en un día - 
determinado. Puedes eludir mucho más el tema de las evaluaciones en los 
más pequeños que en los grandes, además, los alumnos mayores tienen más - 
interiorizado el tema de la evaluación, el control periódico, las notas, 
y todo eso, de alguna manera interiorizan el ritmo que marcan los profe—  
sores.
A mí, en estas primeras semanas el tema de la evaluación me - 
ha obligado a revisar aspectos de la programación, me ha obligado en oca­
siones a limitar el tiempo de temas determinados, y cosas así.
P: ¿Utilizas el mismo esquema de programación que el año pasado?
Sí, la programación es básicamente igual, porque la programa­
ción son las actividades. También me sigo planteando unos objetivos muy - 
generales a principio de curso, pues no sé, mira, por ejemplo, en Lengua­
je, potenciar determinados hábitos de lectura, potenciar el agrado por la 
literatura o el teatro, utilizar la poesía, etc... son procesos muy gene­
rales que luego se traducen en determinadas actividades, pero esas activi^ 
dades ya no te las razonas en forma de objetivos. En ese sentido las pro­
gramaciones son igual de llenas e igual de flexibles que antes.
P: ¿Hasta qué punto las actividades del ciclo inicial son menos lineales 
y te puedes recrear más en ellas que las del ciclo superior?.
Bueno, ese es un tema complicado, verás, yo en el ciclo ini—
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cial no tenía esa sensación de que ahora toca evaluación, y hasta aquí - 
llega 1^ materia, eso no lo vivía en el C. Inicial. Mientras que ahora se 
tienen que coordinar tres por tres, nueve cursos que tienen que dar las - 
notas el día quince de Octubre, que son cinco evaluaciones, que si te das 
cuenta cada mes y medio hay evaluación, y que ese mes y medio has de te—
ner un contenido a evaluar, y te replanteas entonces qué es lo que eva---
lúas. Yo, por ejemplo, en lenguaje tengo un conflico.no voy a evaluar si 
me redactan mejor que a principio de curso o si redactan peor, y eso te - 
hace replantearte unos mínimos evaluables.
En ese sentido, el equipo de Ciclo no es equipo que coordina, 
es equipo que delimita esos tiempos y espacios de trabajo y te obliga a - 
un ritmo determinado. Eso es realmente lo que a mí me agobia en estos mo­
mentos .
P: ¿Percibes la misma angustia o agobio en el resto de profesores?.
Depende de la experiencia que tengan. En mi caso, son todos - 
profesores con experiencia y no les angustia en absoluto el tema de la e- 
valuación. Esa organización del trabajo de que te hablaba, ellos ya la —  
tienen clara, por ejemplo, tengo un compañero, el de matemáticas, que to­
dos los días, todos los días, a todas las horas entiende que evaluación - 
continua significa poner "bien, mal, regular, notable..." al alumno que - 
hace algo en su clase, es decir, poner siempre algo. En ese caso, ¿cómo - 
le puede angustir el tener que rellenar un boletín?, al contrario, le evi^  
ta papeleo.
P: Bien, pasemos a otro tema recordando la entrevista pasada. ¿Qué proble 
mas tienes de materiales y recursos cuando te enfrentas a desarrollar el 
programa no únicamente a través del libro de texto?
El problema del material que utilizas, los folios, fotocopias 
y todo eso, está muy condicionado a si tienes o no tienes libros, y del - 
morro que tengas para pedirles a los/padres que te den dinero aparte de - 
los libros. Porque, poe ejemplo, yo ahora estoy sufriendo carestía de ma­
terial, y tengo que pedir a pesar de que tienen libros. Y yo sé que eso - 
es un problema. De todas formas voy a hablarte del principio, es decir, - 
cuál es el material que utilizo para preparar las clases y cómo organizo 
el material para los alumnos. La diferencia con el cilo inicial es que yo 
antes no me organizaba por sesiones, primera sesión, segunda sesión, etc.
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Me lo planteaba mas bien por trimestres, y aspectos globales, por ejem—  
pío, que sepan escribir, y que sepan redactar mínimamente un texto corti 
to, y de ahí comienzas a montar una estructura de semana, de cosas o ac­
tividades generales, y entonces yo cada semana voy llenando esa estructu 
ra. En ese caso no tienes necesidad de lo del libro, haces juegos, acti­
vidades, y al final de la semana, si algo no lo has hecho, lo introduces 
en la semana siguiente. Entonces lo que tienes es una semana-tipo, que a 
la vez viene condicionado por el horario que tienes y en función de cómo 
funciona la cosa te puedes modificar tu propio horario.
P: ¿Ese esquema tipo lo establecías desde principio de curso y mas o me­
nos se mantenía a lo largo del curso?.
No, la verdad es que ese esquema semanal progresivamente lo 
iba modificando, aunque sí era un punto de referencia para mí. Vamos a - 
ver, la estructura del esquema sí se modificaba, lo que no se modificaba 
era la forma en que yo me planteaba los problemas, lógicamente tú tienes 
ya una marcha a la hora de sentarte y pensar en lo que vas a hacer..
Por otra parte, en el C. Inicial lo que necesitas es mucho - 
más material artesanal, por ejemplo, dibujos, canciones, de técnicas di­
dácticas a ese nivel. Paridas que parecen más marginales pero que son —  
fundamentales porque te lo hacen más motivador. De hecho lo primero que 
te planteas es la motivación. Y te puedes pasar todo el .trimestre con lo
mismo, que separen las palabras, por ejemplo, pero cada semana te has de
plantear algo diferente, algo que arranque y que motive al alumno.
Por el contrario en los mayores, en el C. Superior, este año, 
de entrada tengo un horario fijo, que tienes que coordinar mas o menos - 
de que por las tardes sea una cosa más suave que por la mañana, pero ade 
más como tienes que coordinar con otros cursos, es un problema añadido - 
que antes no teñías.Antes tenías muchas más autonomía a la hora de mon—  
tarte la clase. En segundo lugar pesá el contenido, ya no es el juego y 
tal, ya es que yo quiero que sepan esto y lo otro, cosas concretas, ya - 
no es que aprendan tal técnica, sino que sepan, que conozcan algo. Así - 
como en los más pequeños sí hay prioridad en la actividad que te montas, 
aquí hay una mayor conjunción entre contenido y actividades, y para eso 
necesitas otro tipo de material. Yo mi mesa la tengo mucho más llena de 
cosas que hay que fotocopiar, o pasar a máquina, y todo eso.
P: ¿Te resulta ahora más complicado el pensar qué es lo que vas a hacer
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en tu clase que antes?
No, ni mucho menos, es diferente. Ahora lo que más trabajo me 
cuesta es introducirme en la organización de que suites te hablaba, pero - 
sé que dentro de unos meses ya me habré acostumbrado. Es cuestión de expe 
riencia. Una vez tienes organizados tus tiempos, cada cuanto tiempo has - 
de preparar las clases, cuándo corriges las libretas, cuándo haces los - 
controles, cuándo los corriges, etc... mas o menos lo tienes ya organiza­
do, mientras que con los pequeños todo era como más inmediato, más en el 
momento.
P: ¿Todo eso de que hablas, de corregir trabajos o controles, lo haces en
la escuela o en casa?
Depende, yo por ejemplo, en esta evaluación he tenido un e—  
rror que no volveré a cometer, y ha sido el llevarme a casa todas las li­
bretas de una clase, y corregirlas concienzudamente. Yo todavía tenía el 
hábito de que tenía una clase. Cuando tienes un clase te dedicas mucho —  
más. Yo tenía ese hábito, y comencé a corregir las libretas y anotar ob—  
servaciones individuales que me parecían interesantes, por ejemplo: si —  
lees lo que has escrito te darás cuenta que no puntúas, o que repites de­
masiado una palabra, etc... Eso evidentemente no lo puedes hacer con cien 
to ochenta niños que es lo que yo tengo. En ese momento empiezas a cues—
tionarte cómo te lo montas, lo que para mí antes era un hábito, ahora de­
ja de serlo. Ahora me toca comentar en clase, aspectos generales que pue­
dan interesar a todos, pero no por sistema hacerlo de forma individualiza 
da.
Desde luego, hay una forma de trabajo muy diferente de segun­
da etapa a los más pequeños, y ahí influye mucho el carácter del profesor 
y rollos de este tipo. Yo por ejmplo, noto que con los pequeños tienes —  
una mayor impulsividad, las clases con los nanos te obligan más a ello, - 
tienes reacciones mucho más espontáneas, por ejemplo, te levantas y les - 
dices algo, son reacciones que no te las piensas. Mientras que con los ma 
yores es diferente, tiendes a estar más relajada, los alumnos tienen mu—  
cho más interiorizados los hábitos de escuela. Ahora bien, los problemas 
con el alumno son mucho más de dentro, con los nanos del inicial era más 
a nivel de piel, con estos, los conflictos de disciplina, por ejemplo, —  
son más complicados y te afectan mucho más.
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P: Háblame de'las reuniones de coordinación de los profesores.
Mira, aquí sí que no se puede generalizar, en otras cosas tam
poco, pero aquí mucho menos, porque depende totalmente de cómo se lo mon­
ta cada escuela. La coordinación en el ciclo inicial es más coordinación, 
tienes que poner en común ideas, planteamientos, discutes cómo te va la - 
clase, cómo te funciona, y todo eso. En el equipo de segunda etapa cuenta 
mucho tu especialidad, y tú te lo montas en tu clase como quieres, ya no 
es necesario poner tanto en común, sino simplemente coordinar horarios, e 
valuaciones, etc... A no ser que el equipo funcione como tal, pero no es 
mi caso. Uno de los problemas que influye en que no hayan verdaderos equi_ 
pos es que no hay tiempo, no hay tiempo real para hablar y para pensar.
¿Qué coordinas?. Mira, por ejemplo, lo que mejor coordinamos
es la Plástica, pero más por sentimiento de impotencia que por trabajo en
equipo, como hemos de llevarla entre varios, y no tenemos ni idea, pues - 
nos reunimos a pensar qué vamos a hacer. También coordinas las reuniones 
con los padres, cuándo damos las notas, cómo te funciona menganito o
sotanito, en fin, cosas dispersas.
P: ¿Y los horarios?.
!Uf!. Eso sí que es lo peor de todo. La iniciación del curso 
en segunda etapa no es que los profesores se reúnan a discutir el horario, 
es que se reúnen un día tras otro para intentar hacer un horario posible, 
viable, no óptimo, sino viable, que pueda ocurrir. Porque en octavo, por 
ejemplo, entran cinco en cada clase. Se trata de aspectos formales que en 
cierran muchas tradiciones. Por ejemplo, a principio de curso nos plantea 
mos si se seguí sin haciendo cinco evaluaciones o se podísui hacer tres, al 
final por rollos de inspección tuvimos que quedarnos en las cinco. Al ha­
cer los horarios inmediatamente queda sentado cuál es la materia más im—  
portsinte y cuál la menos. Lenguaje y Matemáticas son las más importantes 
y Sociales queda relegada a un segundo plano, ¿por qué?, porque son las - 
instrumentales de siempre, aunque en octavo, en teoría hayan dejado de —  
ser exclusivamente instrumentales.
P: ¿Y las aulas cómo se distribuyen?.
Exclusivamente por la tradición.
P: ¿Y los espacios del aula cómo se distribuyen?
Bueno, uno puede hacer en su aula lo que quiera, agrupar a —
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los alumnos como quiera, lo que ocurre es que eso no suele suceder, per­
derías demasiado tiempo mientras al principio de la clase distribuyen —  
las mesas, y luego, al final, han de dejarlas igual que al entrar. Por - 
eso sueles dejar la clase tal como te la encuentras al entrar.
P: ¿Y cómo de distribuyen esas mesas?
El tutor, el tutor decide cómo deben estar distribuidos los 
alumnos, así, por ejemplo, en mi clase los nanos están distribuidos en - 
equipos, en mesas unidas de cuatro en cuatro.
p: ¿Eso implica que previamente los profesores habíais decidido trabajar 
con equipos?.
Ni mucho menos, es más, yo te diría que lo extraño es traba­
jar en equipo.De hecho, los primeros días de clase los alumnos se halla­
ban situados en filas.
P: ¿Cómo se organiza a los alumnos en filas? ¿Según ellos deciden? ¿Los 
más adelantados delante y los menos detrás?
No, eso está ya bastante anticuado, normalmente los alumnos 
se sientan según llegan y deciden los primeros días de clase, yo calculo 
de al cuarto día de clase ya los especios se encuentran distribuidos y a 
partir de ahí ya no cambian. Eso sí, el maestro tiene la posibilidad, y 
de hecho lo hacemos, de decir, "tú aquí delante que te controlo". No va 
por listos o por menos listos, sino mas bien por disciplina. Así, si a - 
esos elementos incontrolados o incontrolables, si los tienes cerca, dan­
do por supuesto que el profesor se encuentra sentado en su mesa, se supo 
ne que tendrán más miedo o más respeto. Otra cosa es que el profesor es­
té normalmente danzando por la clase, entonces para los desmadradores —  
tienes otro planteamiento. Pero bueno, te repito que no funciona por lis 
tos no listos, sino por desmadradores no desmadradores.
P: Volviendo al tema de la organización por grupos...
Sí, el tutor decide que es mejor que estén por grupos, y to­
dos los profesores han de asumir esa distribución, so pena de perder me­
dia hora en intercambios de mesas.
P: ¿Y en los exámenes?
Por supuesto que los exámenes no son por grupos, los exáme—  
nes son individuales, pero ¿sabes?, si puedes perder en una clase normal 
media hora para que se distribuyan en filas, es decir la palabra !con--
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trol!, y todavía no has acabado de decirlo, cuando los alumnos ya casi - 
se han distribuido por filas, con una facilidad pasmosa. No creo que lie 
gue a un minuto.
El tema es que yo en octavo me encontré que los alumnos esta 
ban por filas, se habían sentado como ellos habían querido, y lo más cu­
rioso es que, como están juntos desde tercero, y en muchos casos los han 
puesto por orden alfabético, las amistades en clase casi que se distribu 
yen por orden alfabético. A las pocas semanas de curso, y a petición de 
los alumnos, yo planteé en la asamblea de clase el problema de la distr^L 
bución.
P: Perdona, ¿Qué es la asamblea de clase?
Mira, en el horario tienes una hora de tutoría, entonces o - 
bien los dejas que hagan lo que quieran, jugar a marcianitos o jugar a - 
las cartas, o hacían los deberes para casa... o puedes hacer otras cosas, 
yo, por ejemplo, monto las asambleas de clase. Se trata de tratar temas
que nos afectan a todos o actividades conjuntas... En una de las asam---
bleas se votó el tema de la distribución y ellos decidieron que fuera —  
por equipos. El criterio de formación de esos equipos lo condicioné yo - 
misma, les dije que la condición era que los equipos fueran mixtos. Por­
que el caso es que ya sea por filas ya por grupos, si lo dejas a su li—  
bre elección, se distribuyen chicos por una parte y chicas por la otra.
En fin, el caso es que medio en broma y medio en serio les razoné el he­
cho de que los grupos habían ser ser mixtos, y ellos lo aceptaron. Les - 
hice una propuesta de conformación de los grupos y lo aceptaron.
P: ¿Eso tuvo algunas repercusiones en otras clases?
Pues sí, los demás octavos se picaron y los alumnos pidieron 
a sus tutores respectivos que les dejaran formar equipos. Claro, los pro 
fesores se encontraron en una situación difícil, si decían que no se po­
nían en contra a los alumnos, así que dijeron que sí con la condición de 
que la clase funcionara. Pero cabrea mucho que si tú das la clase como - 
explicación magistral, y los nanos están en filas, podrán estar atentos 
o no, pero por lo menos te miran, pero si los tienes en equipo, tú ya no 
eres el centro protagonista, algunos de los nanos tienen que esforzarse 
para volverse y mirarte, y como su disposición es ante un compañero o - 
codo con codo con otro compañero, entonces podríamos decir que tiene más
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peso la convivencia de ellos que tú. Tú puedes sentirte incluso ignora­
da, y eso cabrea. Y yo, de hecho, ya he tenido comentarios por lo menos
de una de las maestras, fundamentalmente por problemas de disciplina. 
P.: Bien, volviendo a la programación. Esta especie de guía semanal que 
tú realizas en tu casa, ¿hasta qué punto te es útil cara a lo que haces 
en el aula, o mas bien es útil por lo que tú podrías hacer en el aula?. 
¿Entiendes lo que quiero decir?.
Creo que te entiendo, aunque no sé si se pueden desligar —  
las dos cuestiones. Pero en cuanto a utilidad yo te diría que la máxi—  
ma, cada día, cuando vas a entrar en el aula necesitas mirar esa espe—  
cié de esquema y tener muy claro qué es lo que pretendes hacer, no tan­
to qué es lo que pretendes como por dónde vas. Al margen de que luego,
por la propia dinámica de la clase hagas otras cosas y se modifique, pe 
ro a ver si me entiendes, es como un recurso, una especie de puente que 
da sentido a la conexión entre un día y otro.
P.: ¿Como algo donde agarrarte?.
Sí, exactamente, es curioso, luego ya, cuando ha empezado - 
la calse es como si conectaras y las posibilidades se amplían, puedes - 
improvisar y todo eso, pero al principio del día, o de la semana yo ne­
cesito ese algo donde agarrarme.
P.: Si mañana volvieras a comenzar el curso, en qué medida crees tú que 
te replantearías la programación?.
Quiera Dios que mañana no vuelva a comenzar el curso. Por - 
supuesto que hay cosas que cambiaría y que me replantearía. Upa de las 
primeras conclusiones que llegué en las primeras sesiones es que me lo 
tenía que montar de otra forma y hablar menos. El tipo de actividades - 
que ya sabes que los alumnos se encuentran más a gusto, lo que pueden y 
no pueden hacer, etc...
P.: ¿Todo eso te lo has replanteado* como un análisis sistemático de la 
situación?.
Ni mucho menos, se trata de percepción. Igual, por ejemplo, 
cuando estás dando un tema y de pronto, ante las caras, las actitudes, 
el ambiente que se respira te das cuenta que has de pasar a otra cosa. 
P.: ¿Los problemas son los mismos para Lenguaje y para Sociales?.
No, mira, aquí hay un problema, en Lenguaje las clases me -
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salen las clases más activas, y en Sociales no hay forma de que las cía 
ses sean activas. En Lenguaje, por ejemplo, si ellos no actúan, no ha—  
cen, no hay lenguaje, no sé, por ejemplo, el otro día hice una activi—
dad que se lo pasaron pipa, ¿te la digo?.
Fue algo que se me ocurrió y me salió bien, y entonces dije 
"lp haré para otras cosas". Había previsto la forma, pero el "toque" —  
que fue lo que le dió gusto a la forma, fue sobre la marcha,verás, en - 
Lenguaje normalmente no hay que explicar, si acaso detalles, pero expli 
caciones pocas, y entonces te lo montas en forma de juego, actividades 
y todo eso. Entonces justamente me encontré con un tema árido, con po—  
cas posibilidades: las lenguas romances, el latín, etc... Entonces, en 
el momento de comenzar la clase se me ocurrió que yo podía darles una - 
conferencia, y que ellos harían de periodistas, bueno, en realidad eso 
ya lo tenía planeado, eso era la forma. Pero ese día entré en clase y - 
me encontré al personal especialmente aburrido, y en ese momento se me 
ocurrió el toque, el toque que fue genial, sin ese toque estoy segura -
que la cosa no funciona. El toque fue que en vez de ser "." (el —
nombre de la profesora), yo era una argentina, y les daba la conferen—  
cia con el acento argentino. De otra forma, estoy segura que la cosa no
hubiera salido, ¿a santo de qué yo doy una conferencia sobre las len--
guas románicas y ellos como periodistas me preguntan?. .Sin embargo, con 
el toque de que yo era argentina, la cosa cambió, igual que yo había a- 
doptado un papel, ellos también podían adoptarlo como periodistas. El - 
choque, al principio fue hilarante, todos se pusieron a reir, pero si - 
sabes aguantarlo, ellos acaban por meterse en el papel, incluso uno me 
hizo las preguntas con acento andaluz porque decía que era de un perió­
dico de Jaén.
Si sabes aprovechar esos momentos, resulta que a la vez te 
creas una imagen cara a los nanos, te aproxima mucho a ellos, y notas - 
cierta sintonía, que has conectado. Tenía el contenido y la forma gene­
ral de la actividad, pero el toque lo das sobre la marcha. Por supuesto 
que si estás cansada, o no tienes ganas ni de pensar, que a veces suce­
de, pasas de todo, y haces lo planeado y lo más cómodo posible.
P.: ¿Y qué pasa en Sociales?.
Mira, en Lenguaje cada clase puede ser una novedad. En So—
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cíales el problema es que hablas tú. No quieres hablar tanto tú, pero 
entonces se aprenden cosas que no vienen a cuento, yo qué se, la mate­
ria es menos manipulable, menos flexible cara a tus intereses. Pero la 
verdad es que probablemente otras clases, para ellos, sean más aburri­
das.
P.: ¿En qué medida, las áreas que más dominas, o más te gustan, les —  
das un carácter diferencial con respecto a otras áreas no cercanas a - 
tus intereses?.
Bueno, eso no me pasa, a mí me gustan las Sociales y el —  
Lenguaje, pero estoy segura de que si me hubiera tocado dar Matemáti—  
cas, y me libré por pelos, hubiera hecho un uso total del libro de tex 
to y no creo que se me hubieran ocurrido cosas interesantes cara a los 
alumnos, entre otras cosas porque a mí misma no me interesa el área, y 
por lo tanto no me dedicaría a trabajar en cuanto a la elaboración de 
material propio y esas cosas.
P.: Entre paréntesis, ¿por qué dices que casi te toca por los pelos —  
dar Matemáticas? ¿no cuentan las especialidades?.
Que va, sólo te cuenta la especialidad para el Inglés, por 
que sabes o no sabes, todo lo demás se da por sentado que todo el mun­
do sabe algo. Los criterios de reparto de las asignaturas a principios 
de curso suelen ser, en primer lugar, la antigüedad, sobre la antigüe­
dad tú eliges curso, y dentro del curso, en su caso, materia. Este a- 
ño yo llegaba nueva al centro, y a mí me dieron los restos de serie, - 
lo que sobraba.
P.: ¿Se trata de antigüedad en cuanto a experiencia docente o en cuan­
to a antigüedad en el centro?.
Por supuesto que antigüedad en el centro. Esa es una de —  
las reglas internas del Magisterio.
Fin de la segunda entrevista.
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PROFESORA 2. DATOS GENERALES \
Edad: 36 años.
Finalización estudios: Curso 66-67
Experiencia docente: 15 años (con oposición)
Curso que imparte: 22 de EGB.
Materias: Todas.
Ng de alumnos: 20.
Observaciones: Maestra que en este curso ha sido 
destinada a un nuevo Colegio después de haber esta 
do ocho años en el Colegio anterior. No pertenece 
a ningún grupo de renovación pedagógica, aunque asis 
te a la Escola d'Estiu.
OBJETO DE LA ENTREVISTA: Tal como nos planteamos en las entrevistas an 
teriores pretendíamos desarrollar una serie de aspectos puntuales y me 
todológicos sobre la forma en que la profesora 2 abordaba, en la prác­
tica la programación de su enseñanza, así como los planteamientos per­
sonales y percepción de los posibles condicionamientos del entorno, —  
institucionales, etc... La entrevista tiene dos partes, en la primera 
parte la estructuración es mayor, y conforme van surgiendo problemas - 
las preguntas son menos estructuradas.
MARCO GENERAL DE LA ENTREVISTA: La entrevista se realizó en el Colegio 
Nacional en el cual trabaja la entrevistada. Su duración aproximada —  
fue de dos horas y se realizó en dos tiempos de aproximadamente una ho 
ra. Fue grabada en cassette previa autorización de la profesora. Pre—  
viamente al comienzo le explicamos el objeto de la entrevista. Nos com 
prometimos a pasarle la transcripción de la misma.
PRIMERA ENTREVISTA
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entrevista (profesora 2)
PREGUNTA: ¿Qué tipo de programaciones sueles hacer a lo largo del cur- 
so?.
Hago una programación anual, y otra por quincenas, son es­
critas y mas o menos sitematizadas, también hago una planificación dia 
ria, que escribo, pero no es tan ordenada.
P: ¿De qué partes a la hora de confeccionar tu programación anual?.
De los contenidos, tanto en la programación anual como en 
las quincenales parto siempre de los contenidos, además, de los conte­
nidos de los Programas Renovados, y ello por dos razones, por una par­
te por tener algo que es necesario cara a la Inspección, y por otra, -
me sive como una especie de guía que se va transformando según el cono
cimiento progresivo que vas teniendo de los alumnos, de sus capacida—  
des e intereses.
P: ¿Cuánto tiempo le sueles dedicar?
El esquema general lo hago en cuestión de minutos, no me -
cuesta, eso al principio de curso, luego, según va avanzando el curso,
se va concretando es cosas más específicas, y ahí ya hablamos de tiem­
pos dispersos.
P: ¿Tus programaciones son individuales o colectivas?.
Este año individuales, el año pasado, colectivas.
P: ¿De qué depende?
El año pasado era colectivo, porque habían dos segundos, y 
las profesoras nos llevábamos bien para trabajar juntas. Había cosas - 
que yo dominaba y había otras que era otra quien las dominaba, enton—  
ces, discutíamos los temas y se hacían propuestas, lo cual no se tradu 
cía en la misma programación para todas, pero se lanzaban ideas que po 
diamos compartir y modificar en función de nuestras clases. Este año - 
esa colaboración no existe, cada una se dedica a lo suyo.
P: Aparte de eso, ¿encuentras otras diferencias con respecto al curso 
pasado?.
Muchas, una de las diferencias, por ejemplo, es en cuanto
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a los tiempos. Temas que el año pasado daba en un mes, y que lógicamen 
te este año había programado para el mismo tiempo, he tardado dos meses 
en darlos porque he ido más lenta. Para explicar los minerales, por e- 
jemplo, se ha partido de los minerales con los que tenemos contacto co­
tidiano, la punta del lápiz, los hierros de las sillas, ... de ahí sur­
gen las preguntas, ¿de dónde se saca el hierro?, etc... A partir de las 
baldosas, por ejmplo, pasamos a las canteras o las minas, del vidrio a 
la arena... Todo ese proceso lo puse en práctica el año pasado y me sa­
lió muy bien, este año va muy lento, ayer, por ejemplo, lo dediqué a —  
darnos cuenta de la importancia del hierro, y fue muy lento, y sé que - 
el tema del agua, en lugar de durar un día, tal como lo tenía programa­
do, va a durar dos días, lo cual, por otra parte, me obliga a replan---
teármelo todo.
Por otra parte, en Matemáticas me ha ocurrido lo contrario, 
el proceso de sumas y restas llevando, ha sido de comprensión más rápi­
da que el año pasado, la diferencia es de casi un mes.
P: ¿Cómo explicas que en Matemáticas este año vayan más adelantados, y 
que en Naturales más retrasados?.
Mira, lo que pasa es que al año pasado los alumnos tenían - 
interiorizado un proceso de mecanización de la resta mucho más elevado 
que estos, y con estos tuve que partir de la comprensión de la resta, y 
cuando pasas a la resta llevando, si lo comprendes es más sencillo que 
si anteriormente te has limitado a mecanizar acciones.
P: ¿Y qué pasa cuando un tema abarca más tiempo del previsto, reduces - 
contenidos?.
Pues no sé, el otro día lo comenté con un compañero de otra
escuela, planteamos el problema de que ante un tema, el barrio, yo había
previsto que se trataría durante un mes, ahora veo que me va a ocupar — 
dos meses. Entonces, la planificación que yo tenía para ese tema, donde 
se iniciaba un trbajo en la clase, luego pasaba a otras clases, de las 
clases a la escuela, luego la calle, y luego el barrio, es un proceso - 
que tendré que cortar por alguna parte. Todavía no sé por dónde.
P: Tú haces programaciones diarias por escrito, lo cual no es normal en 
la generalidad del profesorado. ¿Puedes decirme por qué las haces?.
Pues porque estoy acostumbrada. Verás, parte de la inseguri­
dad que el aprincipio tienes como maestra, intentas quitártela ordenan—
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do y preparando mucho tu trabajo, casi que en los primeros días de cía 
se llevas todo escrito, hasta las comas. Sin embargo, llega un momento 
en el que te das cuenta que el preprarar lo que vas a decir es un es—  
torbo, y que lo que realmente es importante de preparar es cómo te vas 
a organizar el día, mas o menos qué es lo que vas a hacer desde buena 
mañana hasta la tarde. Así pues, pasé a organizarme la programación —  
por días, y me va bien, y a estas alturas te aseguro que no es mucho - 
trabajo.
P.: ¿Cómo te das cuenta, en un momento determinado, que una programa—  
ción basada en contenidos no te sirve?
No, de lo que me di cuenta es que lo que no me servía era
una programación basada en exposición de contenidos, es decir, una pro 
gramación que decía lo que yo tenía que decir en el aula. Mis progra—
maciones siguen teniendo o haciendo referencia a contenidos, por su---
puesto, pero se basan en las actividades, en lo que hay que hacer con 
esos contenidos, en propuestas de trabajo ordenadas, creo que con el - 
tiempo una aprende a programar con mayor flexibilidad. Es decir, no sé 
cómo explicártelo, poco a poco la programación comienza a ser un abani^ 
co de posibilidades, antes que una línea de acción única. Por otra par 
te te permite la previsión de material, y esto en la primera etapa es 
fundamental.
P.: ¿En qué medida, cuando programas tu enseñanza, te encuentras con - 
los mismos problemas un año tras otro?, por ejemplo, ¿a nivel de mate­
rial?
Hombre, me has ido a preguntar sobre el tema más peliagudo, 
el material, en el colegio de este año no hay absolutamente nada. Las 
copias las tengo que hacer con coca, ¿lo conoces?. Otra pasada es que 
los padres han comprado un libro de texto, y aunque no trabajaré a par 
tir del mismo, porque no me interesa, le sacaré algún rendimiento, es 
de Anaya.
P.: ¿Quién decidió lo del libro de texto?
La maestra del año pasado, igual que lo que me pasó a mí el
año pasado, la maestra anterior también eligió libro de texto, y tam—
bién era de Anaya.
P.: Entonces, mas o menos llevarás la misma marcha.
Qué va. También el año pasado tuve dificultades, pero eran
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diferentes a los de este. Mira, los niños del año pasado, al leer los 
temas del agua había un trocito donde explicaba: el agua no tiene for­
ma, ni color y es transparente, esto lo entendían a la primera lectura, 
sin embargo, este año después de haberlo leído estuvimos en contacto - 
con el agua y repetimos el tema una y otra vez, lo que el año pasado - 
me costaba 10 minutos, este año me cuesta toda la mañana.
P.: Cuando comienza el curso y vas conociendo a los alumnos ¿te obli­
ga a replantear de nuevo la programación anual?
Sí y no. Por supuesto que te obliga a replantear, pero no 
la anual, sino las quincenales y diarias, de hecho, la programación a- 
nual es bastante abstracta, la verdad es que haces la programación a—  
nual y nunca sabes si todo lo que pones lo vas a llevar a la práctica,
por ejemplo, yo tenía planeado que en el tercer trimestre comenzára---
mos con los medios de transporte, pero con el tema de la persona huma­
na nos vamos a pasar de tiempo, no podré dedicarle el tiempo suficien­
te al de los transportes, si yo tenía pensado hacer una visita al puer 
to y al aeropuerto, nos conformaremos con un viaje en autobús.
Fin de la primera entrevista
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VALORACION DE LA ENTREVISTA
Desde nuestro punto de vista es positivo el hecho de, en - 
función de la experiencia con la profesora 1, no dirigir excesivamente 
las cuestiones sobre el esquema previo que tenemos, sino el intentar - 
"barrer" las área temáticas que la propia profesora va introduciendo, 
ya que, pensamos, se pierde ciarto rigor o formalidad en la entrevista 
y las respuestas surgen de forma más sencilla. Sin embargo, el pro—  
blema adicional que surge para nosotros es el de ordenar las respues—  
tas, lo que, en ocasiones, lleva dificultades, de cualquier forma, pen 
samos que es a través de la implicación de la profesora en la confec—  
ción de los mapas, que dicha dificultad puede ser superada.
Algunos elementos clave de la primera entrevista son:
1.— La programación se constituye en un proceso:
a) Individual.
b) Cotidiano.
c) Sistemático en los tres tipos de programación que utili—  
za: anual, quincenal y diaria.
2.- La programación anual parte de:
- Contenidos de los programas renovados.
3.— Problemas con que se encuentra frente a la programación:
- No existe colaboración entre el profesorado.
- El problema de los tiempos: en comparación con el ritmo —  
del año pasado.
- Problemas relativos a amplitud de programa.
- Problemas referentes a la falta de material.
- Libro de texto "impuesto".
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ENTREVISTA II (Profesora 2)
PREGUNTA: ¿Cuál es la utilidad que le das al libro de texto en gene­
ral, te sirve paira algo en algún momento, en qué temas?
RESPUESTA: Me sirve para descansar, paira prepararme algún tema sin - 
prepararme material ya que lo tengo bastante difícil para conseguir­
lo. Utilizamos La Cábala pero a nivel infantil, que son pasatiempos 
y es muy bonito y entretenido para trabajar por las tardes.
P: ¿Utilizas los ejercicios que vienen en el libro de texto?
R: Bueno, a veces, cuando se acoplan a lo que yo quiero, lo cual no
ocurre muchas veces.
P: ¿Lo utilizas para ordenar mas o menos los temas o contenidos del 
curso?
R: No, no, lo que hago es primero programarme los temas globalizados 
a lo largo del curso, y partiendo del tema que vamos a tratar pues - 
cojo el libro de texto y veo lo que dice sobre el tema. Poe ejemplo, 
del tema del agua cojo el trozo que habla de cómo es el agua, pero - 
eso después de haber hecho ya una serie de cosas. Digamos que a ve—  
ces el libro me sirve para repasar lo que ya hemos dado sin él.
P: ¿Cómo eliges los temas globalizadores?
R: A partir de varias cosas, es decir, la persona humana es el cen—  
tro de todo el curso, pero en vez der dar vueltas alrededor de los - 
vestidos y el cuerpo en sí, establezco relaciones, a través de la —
persona con el resto de las cosas. Por ejemplo, a partir de ¿qué---
cómo el hombre?, pues animales y plantas, y a partir de ahí puedo —  
iniciar el estudio sobre esa otra parte de la naturaleza, lo que pa­
sa es que como el año que viene no están conmigo, no puedo dedicar - 
todo el tiempo que quisiera, pues he de abarcar la mayoría del pro—  
grama anual. Lo que intento es hacerlo a mi manera y lo más diverti­
do posible, y la verdad es que cuando yo me divierto y lo paso bien 
es cuando mejor se lo pasan los alumnos. Dedicar un montón de tiempo 
a las lecturas es insoportable porque tienen unos libros en los que 
en cada línea hay cuatro complicaciones y es muy pesado para todos. 
P: Si esos alumnos siguieran contigo el curso que viene, ¿te lo mon­
tarías de otra forma en cuanto al desarrollo temático?
R: Hombre, no demasiado, lo que está muy claro es que no tendría los
558
problemas de tiempo que ahora tengo. Básicamente haría lo mismo, pe­
ro intentaría quizás extenderme más en unas cosas y en otras no sa—  
biendo que el curso que viene algunas cosas estarán superadas y en - 
otras, a su vez, me podré extender.
P.: ¿Qué pasa con el libro de lectura que tiene tanta complicación?
R.: Bueno, el libro de lectura es el mal menor, deberías de ver el 
de matemáticas, ese ni lo utilizo. Por un lado tiene los contenidos 
muy apretados y por otro, es muy difícil para los niños la compren­
sión de algunas de las palabras que utiliza. Además, en las sumas y 
restas les enseñan a sumar y restar, pero no lo que significa sumar 
y restar.
P.: Entonces, ¿no lo utilizas para nada?
R.: Bueno, sí, algo sí lo utilizo, pero sobre la base de lo que yo 
ya he enseñando, así, una vez enseñado, cojemos el libro y repasamos 
o hacemos algún ejercicio y cosas así.
P.: Volviendo al tema de la programación, ¿qué dificultades encuen—  
tras al llevar a la práctica la programación?
R.: Una dificultad que encuentro es que a estos niños les falta mu—  
cho todo el proceso de comprensión, han trabajo mucho pero yo creo - 
que muy mal, desde un punto de vista muy mecánico, hoy ha sido el ú- 
nico día, desde que empezó el curso, que han estado trabajando toda 
la tarde a partir de preguntas de ellos mismos. 0 sea, cosa que ya 
se daba en Septiembre del año pasado cuando trabajaba con el otro —  
grupo de alumnos, para que ellos mismos pudieran entrar en una diná­
mica de hacer preguntas. Ha tenido que pasar mucho más tiempo que o- 
tros cursos de segundo. El tema del que hemos hablado hoy ha sido el 
del sol y la luna. Nos hemos preguntado qué pasaría si el sol se rom 
piera y llegara a la tierra, si el sol puede tapar una nube, etc... 
que es algo que les interesa muchísimo, espero que a partir de hoy - 
será más fácil para ellos participar en la clase con sus preguntas.
P.: ¿Cuántas veces ha acudido la Inspección a tu Centro a lo largo 
del año?.
R.: Si el centro no es conflictivo acude, si lo hace, una vez al año. 
Si el centro es conflictivo, depende de la conflictividad estableci­
da. Si es una conflictividad mediana suele ir dos o tres veces al año, 
y si la conflictividad es fuerte, día sí, día no, llamadas por telé­
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fono.
P.: ¿Había alguna conflictividad en vuestro Centro?
R.: Allí la conflictividad que había era en la época en la que esta 
bleció que los directores debía ser elegidos democráticamente a tra 
vés de ternas y todo eso. Y luego estaba la modalidad que si el di­
rector elegido por el claustro renunciaba al cargo, o se marchaba, 
entonces lo sustituiría la persona más antigua del Centro. Coinci—  
dió en una persona determinada con muchas ganas de ser directora, - 
pero muy conflictiva en sí misma, entonces, al mismo tiempo, esta - 
persona que quería ser directora a la antigua usanza, se encontró - 
con un grupo de seis maestros que le exigían que coordinara el cen­
tro y que las cosas fueran bien. De ahí surgieron los problemas con 
ella el primer año de ser directora. Se le propuso que dejara el —  
cargo a otra persona, aunque ella lo mantuviera de modo honorífico, 
pero no quisi, se hizo fuerte en su postura de dirigir el centro, - 
lo que provocó toda esta serie de conflictos, pues provocaba situa­
ciones justamente que por su función de directora hubiera debido e- 
vitar. Lo que ocurrió es que en dos años y medio las ocsas se pusie 
ron mucho más fuertes y todos los maestros y padres de alumnos, in- • 
cluso el Ayuntamiento, votaron en favor de que esta persona dejara 
el cargo de directora. Entonces el problema era que frente a la Ins 
pección, pues ella cumplía su cargo apoyando totalmente lo que a la 
Inspección le interesaba. Por un lado Dña. "XM representaba a ese - 
grupo de profesores que la Inspección apoyaba porque eran los que - 
mejor coordinaban y seguían las directrices de la propia Inspección, 
a nivel de memorias, programaciones, etc... Entonces se producía una 
contradicción con la dirección, por un lado era un puente eficaz de 
las directrices de la Inspección, y por otro creaba conflictividad 
en el centro.
P.: ¿Cuánto tiempo duró toda esa historia?
R.: Dos años y medio, en los que incluso hubo manifestaciones de ni­
ños en la calle a propuesta de los padres, visitas de maestros y pa­
dres a la Inspección paira tratar el tema, idas de todo el claustro -
de profesores en horas lectivas a la Delegación con la representa--
ción de padres, dejando sustitutos en las clases, claro, y lo que —
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nos encontramos en la última de las llegadas a la Delegación fue que 
el señor que nos atendió nos dijo que todos esos cargos que íbamos - 
presentando contra la directora del centro en un dossier, nunca con­
tra su función de maestra, se enfrentaban a un dossier abierto a ca­
da uno de los profesores, abriendo como una especie de descargos con 
tra cada uno de nosotros. Entonces le pedimos que nos enseñara esos 
documentos, por supuesto que no nos los enseñaron. El resultado es - 
que se llegó a un punto insostenible, después de año y medio, la mu­
jer dimitió, y se quedó en funciones una persona que no aceptó el —
cargo hasta que no se legalizara toda la cuestión.
P.: ¿Qué papel adopta la Inspección cuando llega a un Centro?
R.: A mí me ha pedido programaciones.
P.: ¿Alguna vez ha entrado en tu clase?
R.: Sí, pero la única Inspección que tuve normal fue la de un Ins—
pector que entró en la clase y se quedó de oyente, yo paré la clase 
porque me pareció de mala educación, no sabía que ra Inspector y si 
lo hubiera sabido lo hubiera tirado igual, y entonces se presentó y 
me dijo que quería estar allí, yo entonces le pregunté que en qué - 
condiciones, si es que yo tenía obligación de admitir que él entra­
ra en mi clase, para que viera cómo me las arreglaba en clase. Que 
si venía en plan de Inspector legal y que si yo no me podía negar a 
que estuviera. El me dijo que si me molestaba por su presencia, él 
se marchaba, pero que no iba en plan de ver qué era lo que ocurría - 
allí, ni para bien ni para mal y, bueno, que en todo caso, después - 
podíamos comentar algo o no, según lo que yo pensara. Se quedó como 
un cuarto de hora, y luego comentamos algunas cosas, como que yo no 
tenía programaciones, y me preguntó si tenía algún problema con los 
niños, y qué problemas intuía que los niños tenían conmigo, etc... 
Entonces me parecieron preguntas positivas a la hora de hacer una —  
Inspección.
P.: ¿Cómo fue en otras ocasiones?
R.: La priemra vez yo tenía una clase de párvulos con sesenta niños, 
y lo que la Inspectora destacó como algo importante es que faltaba - 
una pizarra con cuadritos. También me preguntó el método de lectura 
que seguía, y no le gustó, cosa que a mí tampoco, pero con el número 
de alumnos en la clase no había otra solución. Era la primera vez —
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que venía un Inspector a mi clase, y tenía miedo, no fui capaz de - 
contestarle. También me dijo que había mucho alboroto en mi clase, 
y que esa no era forma de llevar la clase. Me puso el ejemplo de —  
ella, que con clases igual o más numerosas había tenido a los alum­
nos muy ordenados. Luego, una compañera tuvo un Inspector de los que 
luego han pasado por modernos, que durante un par de años no pasó - 
por su Centro, sólo pasó en una ocasión y fue para llevarse una má­
quina de escribir, ni siquiera se acercó a hablar con los profesores. 
P.: ¿En qué medidas puedes justifiar que no se metan contigo en lo 
que haces?
R.: Depende, en una situación en la que esté implicada la cuestión -
ideológica, y conflicto, van a buscarte, y según qué tipo de reía--
ciones estén establecidas en el centro y el tipo de conclictividad.
Si se ponen a pedir programaciones, etc... lo tengo todo preparado y 
lo presento, y punto. Si se meten en cuestiones de cómo darían ellos 
la clase, de que si no le parece bien que están hablando o jugando - 
con papeles... se mete con problemas de disciplina para ella y para 
mí es ese tipo de preguntas donde se evidencia que te la van buscan­
do. Lo que ocurre, desde mi punto de vista, es que preguntan a quie­
nes piensan que pueden ser conflictivos, y entonces buscan todo tipo 
de razonamientos para hudir la parte que pueda ser más activa.
P.: Vamos a pasar al tema de la evaluación.
R.: El problema de la evaluación es gordo porque a mí no me gusta.
Yo no hago controles, y los que hago, alguna vez, es porque he de - 
hacerlos cara a la dirección, porque me los va pidiendo. Cada evalúa 
ción se me piden unos controles, unos items, unas pruebas y los re—  
sultados, entonces, como me los va a pedir, y en este centro no me - 
encuentro en situación ni con ganas de enfrentarme a la dirección, - 
porque me encuentro sola, y cansada de situaciones conclictivas, he 
llegado a la conclusión de que lo más inteligente es callar.
P.: ¿Para qué quiere la directora tus controles?
R.: Pues porque ella se beneficia de los controles de lenguaje espe­
cialmente, porque está haciendo méritos, a través de los profesores 
de su centro, realizando un trabajo demostrando que el fracaso esco­
lar viene del lenguaje y se manifiesta en séptimo de EGB. Lo presen­
ta a la Consellería, y son puntos para ella.
562
P.: ¿Cuáles son los problemas que te planteas ante la evaluación?
R.: Todos, a mí me gusta hacer controles, visto desde el punto de - 
vista de saber cómo me siguen los niños, si voy muy deprisa, o muy 
despacio, o si han comprendido el tema, etc... pero yo eso lo ave­
riguo hablando, yo no sabría decirte a nivel números quién va para 
25 o quien va para 0.5 de los niños de la clase, pero sí que me per 
cato, individualmente en qué proceso está cada uno. Paira mí el pro­
ceso se centra en la lectura comprensiva, y lo que han comprendido, 
y la transferencia que pueden hacer a nivel análisis y a nivel gene 
ralización.
P.: ¿Cuántas evaluaciones formales has de realizar?
R.: La inicial, tres más y una global.
P.: ¿Te produce algún problema gordo el hecho de tener que "tradu­
cir1* ese conocimiento que tienes de los niños en una nota?
R.: No sé hacerlo, de hecho, yo lo traduzco por mi cuenta, si un —  
crío ha sacado, por ejemplo, en ese control un tres o un cuatro, y 
yo creía que lo había entendido, el problema no se me presenta en - 
este chico por haber sacado un tres, sino que a mí me da la pauta - 
sobre cómo lo he hecho. Normalmente apruebo a todos, pero hay chi—  
eos en los que piensas los problemas que vas a tener en el curso si^
guiente, o que tendrá otro maestro, y entonces los suspendo, y ese
es el caso de los que no han aprendido a leer a final de curso. Si 
en el grupo de diez alumnos que al principio de curso no sabían le­
er, la mayoría acaban el curso sabiendo leer, yo los apruebo, aun—  
que no tengsn los conocimientos básicos del ciclo inicial, y que la 
profesora de tercero se arregle y me critique todo lo que quiera.
P.: ¿Y por qué no tratáis esos problemas a nivel de centro, o a ni­
vel de profesores de un Ciclo?
R.: Porque a veces se puede y a veces no, el problema del aprovecha 
miento de los nanos, del rendimiento escolar, de lo que saben o de­
jan de saber, para muchos profesores es un problema de número, de - 
cantidades, y no de procesos, y entonces resulta que se utilizan —  
lenguajes diferentes, y no lleva a ninguna parte.
P.: ¿En clase, cada uno de los profesores "se lo monta como quiere?
R.: Por supuesto que sí, aunque dentro de unos límites. Mira, uno pue
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de hacer lo que quiera en su clase, siempre que no intervenga o in—  
fluya en el desarrollo de la clase de otro profesor. Aunque eso sue­
le suceder más en el Ciclo Superior. Este año, por ejemplo, en los - 
recreos, no se comenta absolutamente nada del desarrollo de las cla­
ses, como mucho se comenta sobre determinado alumno, lo mal que se - 
porta, o algo así.
P.: Entonces, ¿de qué habláis en el recreo o en la hora de descanso? 
R.: De nada o de cosas intrascendentes. Muchas maestras aprovechan 
la hora del recreo para hacer la compra, los maestros hablan del par 
tido del domingo o de la película de la tele, sólo algunas veces se 
habla de política.
P.: Volviendo a nuestro tema, el de la programación, cuando entras - 
en clase cada mañana, ¿a veces no se te ocurre pensar que lo que has 
planificado no te sirve?.
R.: A veces, pero creo que es más por mi estado de ánimo que por el 
de los nanos. A veces que he planeado hacer cosas que implican mucho 
trabajo por mi parte, llega el momento y me encuentro cansada, o de 
mal humor, o me duele la cabeza, qué se yo. Entonces haces marcha a- 
trás y sueles utilizar el libro de texto. A veces lo que haces es de 
tripas corazón y sigues adelante. También depende de los nanos.
P.: ¿En qué medida depende de los nanos?.
R.: Bueno, no hay nada peor que estar cansada o triste, y encontrar­
te, cuando llegas a clase, con los nanos cansados o tristes. Mas o - 
menos, a la segunda o tercera semana ya conoces a los nanos, cómo —  
van a responder, su interés, las cosas que les gustan y las que no, 
el grupo que te va a hacer la vida imposible y el que no. Pero siem­
pre, durante la semana, hay algún momento en que te sientes, a mí me 
pasa, un poco perdida. No sé cómo explicarlo.
P.: ¿como si no lo hubieras planificado todo, como si algo siempre - 
se quedara en el ti<ntero?.
R.: Algo así. Mira, planificarlo todo, no puedes hacerlo, siempre —  
ocurren cosas que no habías planificado, y probablemente eso es lo - 
que da cierto aire festivo a la clase. Tienes los diferentes tiempos 
de los alumnos, propones un trabajo y unos acaban antes y otros des­
pués, las interrupciones con preguntas que no vienen al caso, o los
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sucesos que a todos nos afectan, todo eso no lo puedes programar, —  
sería absurbo, porque en gran medida surge en el momento concreto.
Yo creo que la programación, y eso es algo que se me ocurre ahora, - 
es una especie de marco para la improvisación, aunque parezca un con 
trasentido, ¿entiendes?. Tú planificas actividades, material, y todo 
eso, luego lo llevas a la práctica, o intentas llevarlo en su mayor 
parte, pero hay cosas que por falta de tiempo no puedes hacer, o hay 
cosas que la misma situación hace que surgan, y entonces ¿qué haces?. 
Yo creo que una intenta salir de la situación de la mejor manera po­
sible, pero siempre dentro de un estilo personal, de una forma de en 
tender la enseñanza. Yo creo que responderé diferente ante una sitúa 
ción conflictiva, que la profesora de la clase de al lado.
P.: ¿En qué crees que se basa ese estilo personal?
R.: Pues no sé. Supongo que en la experiencia, yo al principio me ha
cía una montaña de todo, y he llorado un montón de veces en casa --
cuando las cosas me salían mal en clase, ya te he contado mi primera 
experiencia con la inspección, te aseguro que consiguió meterme mie­
do. Ahora es algo diferente, una ya domina ciertos recursos, o sabes 
de cosas que pueden funcionar, en fin, las cosas me siguen afectando, 
pero no me pongo a llorar, te impermeabilizas un poco. Y con la Ins­
pección, pues ya no tengo miedo, aunque también he aprendido a no en 
frentarme a ellos, ¿que quieren la programación?, pues ahí va la pro 
gramación anual, para ellos.
Yo creo que el estilo personal lo vas haciendo un año —  
tras otro, aprendes cosas, las utilizas, a veces te funcionan, otras 
veces no, y te hace que pienses en otras cosas, no sé, en el fondo - 
hay una tendencia a hacer el trabajo lo más agradable posible, tanto 
para tí como maestra, como para los alumnos.
P.: Una última cuestión, ¿en qué diferenciarías al buen profesor del 
que no lo es?.
R.: !Uf!, la más difícil al final. ¿Qué quieres que te diga?. Para - 
mí, un buen profesor es aquel que hace las cosas de la mejor manera 
posible paira sus alumnos..., o que tiene capacidad crítica de lo que 
hace..., no sé, ... lo que sí te aseguro es que eso no lo pueden con 
testar desde la escuela de magisterio.
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/ PROFESORA 3. DATOS GENERALES \
Edad; 24 años.
Finalización estudios; Curso 82-83 
Experiencia docente; 1 año (con oposición)
Curso que imparte; Preescolar 
Materias; Todas.
Ng de alumnos; 28
Observaciones; Maestra que, una vez aprobadas las 
oposiciones, fue destinada, durante un curso a susti­
tuciones, y en el curso siguiente a un Colegio Nacio­
nal de una pequeña población costera de Alicante. No 
pertenece a grupo alguno de renovación pedagógica, y 
escasamente interesada por temas pedagógicos.
OBJETO DE LA ENTREVISTA; Siendo ésta nuetra tercera entrevista, el 
objeto de la misma es el mismo que en los casos anteriores, es de­
cir el desarrollo y verbalización de la serie de aspectos puntua—  
les y metodológicos sobre la forma en que la profesora 3 aborda, - 
en la práctica, la programación de su enseñanza. .
MARCO GENERAL DE LA ENTREVISTA; La entrevista se realizó en casa 
de la profesora. Su duración aproximada fue de hora y media, divi­
dida en dos partes, las dospartes se realizaron el mismo día. Pre­
viamente el comienzo le explicamos a la profesora el objeto de la 
misma, y ésta expresó su excepticismo ante tal tipo de trabajo. No
\
PRIMERA ENTREVISTA
parece tener una buena opinión de la pedagogía en general y de los 
pedagogos en particular. Nos comprometimos a pasarle la transcrip—  
ción de la misma.
PREGUNTA: ¿Qué tipo de programaciones sueles hacer a lo largo del - 
curso?
Hago una programación anual, otras trimestrales y una -
por semana.
P.: ¿Tienen todas el mismo esquema?
Mas o menos. Hombre, la programación anual es, si quie­
res, más general o ambigua, y la semanal es mucho más concreta, pe­
ro mas o menos sigo el mismo esquema en todas las programaciones, - 
ya sabes, objetivos, contenidos, actividades, tiempos, material, —  
observaciones, etc...
P.: ¿Qué tipo de programación es el que te cuesta más de realizar?
Me cuestan todos, pero al que más tiempo le dedico es - 
a la programación anual, ten en cuenta que es el primer año que doy 
Preescolar, y al principio iba totalmente perdida, entonces, antes 
de comenzar el curso, en tres o cuatro días, me dediqué a empollar­
me todo lo que puede sobre el preescolar, y con los programas reno­
vados y todo eso, construí la programación de todo el año. Me ocupó 
más de seis folios.
P.: ¿Por qué no la hiciste con algún compañero?
Porque no conocía a nadie. Por otra parte, el trabajo - 
en equipo no suele ser una práctica corriente en este Colegio en el 
Ciclo Inicial.
P.: ¿Qué hiciste para empollar sobre el Prescolar?.
Bueno, ya sabes, leeer algo de psicología sobre esas e- 
dades, y sobre todo leer algunos libros que hablan específicamente 
sobre el Preescolar, eso te da ideas para planificar actividades. - 
Y sobre todo ampollarme los programas oficiales, creo que son bas—  
tante claros, y te ayudan a montarte el curso.
entrevista (profesora 3)
P.: ¿No echas de menos no conocer a tus alumnos a la hora de hacer
esa programación?
No creas. La programación anual se supone que va a ser
la misma, mas o menos, tengas los alumnos que tengas, y a esas eda­
des, pocas diferencias pueden haber entre unos grupos y otros, la -
psicología es prácticamente la misma. Por otra parte, la programa—
ción anual sólo es un esquema general de objetivos a conseguir y de 
cosas a hacer, luego, en las trimestrales y en la semanal, intento 
centrarme un poco más en cosas concretas.
P.: ¿De qué partes a la hora de confeccionar tu programación anual?
Ya te lo he dicho, de los objetivos, y prácticamente de
los objetivos de los programas renovados. A partir de esos objeti—
vos, voy apuntando actividades a hacer en clase, y para eso me sir­
ven los libros que leo a principio de curso, y también voy apuntan­
do materiales que necesitaré. También me sirve para distribuirme —  
los días del curso y que el tiempo ni me sobre ni me falte.
P.: ¿Y la evaluación?
Bueno, eso es algo que al principio de curso no pensé,
tenía claro que ni quería ni podía hacer exámenes, y que todo debe­
ría de partir de la observación de los alumnos, más tarde, una vez
empezado el curso, comencé a hacerme escalas de observación.
P.: ¿Y por qué no a principio de curso?
No sé, porque no acababa de tener claro qué evaluar, o 
mejor dicho, cómo evaluar los objetivos, una vez ve* a los niños - 
cómo trabajan, el ritmo que llevan, qué actitudes tienen, pues en­
tonces estás más preparada para construir instrumentos de observa­
ción. También llevo una especie de registro donde voy anotando co­
sas que me parecen interesantes.
P.: ¿De qué partes a la hora de confeccionar tu programación tri—
mestral?
Primero miro cómo voy con respecto a la anual, ten en 
cuanta que siempre voy retrasada. El tiempo me come. Los niños son 
más lentos de lo que había pensado. Luego miro los objetivos que - 
aparecen en la programación anual y que se pueden desarrollar a lo 
largo de un trimestre, y a partir de ahí ya voy señalando activida
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des a hacer en clase.
P.: ¿Y en la programación semanal?
Bueno, su utilidad es principalmente la de organizar —  
el tiempo, las actividades y el material.
P.: ¿Que tipo de material tienes sobre la mesa cuando realizas la —  
programación semanal?.
Nada de nada. Mira, en la programación semanal, digamos 
que ya paso de objetivos y todo eso. Lo que hago es ponerme en la - 
piel del nano, situarme en la clase, y pensar cuál sería la mejor - 
forma de hacer las actividades, y pensar en los problemas que sur—  
girán.
P.: ¿Cuáles son los problemas principales en los que piensas?
Hay uno que me preocupa especialmente, el hecho de que 
unos alumnos acaben antes que otros, que hay gente muy rápida y que 
haya gente muy lenta, ¿qué haces en ese intervalo de tiempo?. Te —  
aseguro que eso me agobia. También me agobia mucho el que planees - 
actividades que tú piensas que van a ser divertidas y entretenidas, 
y luego resulta que son un tostón.
P.: ¿Y en la práctica, qué haces en ese intervalo de tiempo entre - 
la finalización del trabajo de un alumno y otro?.
Al principio no sabía qué hacer, casi que los tenía mano
sobre mano. Ahora ya tengo una serie de actividades o cosas a hacer, 
rápidas y entretenidas en las que tengo a los más rápidos ocupados, 
no sé, dibujar algo, ordenar los paquetes de plastilina, buscarme - 
colores, todo eso.
P.: ¿Te sucede con mucha frecuencia que pigmeas cosas , en princi—  
pió, divertidas, y que luego, en clase, son un tostón?
Hombre, me ocurre de vez en cuando. Mira, con los nanos
de Preescolar has de tener mucho cuidado, pues no pueden mantener - 
centrada la atención durante mucho tiempo en una tarea. Al princi—  
pió de curso me pasó lo típico de la novata, vas con mcuhas cosas a 
clase, y los nanos pasan de la mitad de ellas, simplemente porque - 
se cansan. Luego aprendes a mantenerles la atención, con el tono de 
tu voz, con actividades colectivas relajantes, comentando sus traba 
jos, y todo eso. Los peor de estos nanos a esta edad es que si no - 
les interesa lo que hacen, no disimulan, sino que dan media vuelta
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y se van a otra cosa. !Uf!, todavía me acuerdo del pitoste del --
principio de curso.
P.: ¿Qué pasó a principio del curso?
Como pasar, pasar, no pasó nada, excepto que todo fue 
un desastre. Mira, de los 28 nanos, hay 17 que no hicieron jardín 
de infancia, es decir, que era la primera vez que entraban en una 
especie de reciento con mesas con otros niños y en los que debían 
de pasar varias horal al día. No veas las borregueras que cogían - 
algunos, y eso era como una reacción en cadena, uno se ponía a lio 
rar, y ya tenía a cinco a seis llorando. Eso por una parte. Por —  
otra, no conseguía mantenerles el interés en las tareas, era como 
si cada uno fuera por su lado. Te aseguro que a veces llegaba a ca 
sa y me daban ganas de dejarlo todo, más de una vez he llorado.
Pero bueno, a los dos meses ya tienes la marcheta, y - 
mas o menos lo controlas todo, mas o menos, nunca completamente.
P.: ¿Por qué nunca completamente?
Bueno, porque es imposible. Hay tantas cosas en una —  
clase que me sería imposible controlarlo todo, lo que aprendes es 
a controlar lo más importante.
P.: ¿Por ejemplo?
Bueno, no sé, mira, al principio de curso, los nanos - 
me venían con sus trabajos, y yo los comentaba en voz alta, a cada 
uno una cosa diferente, no sé, por ejemplo: Muy bien, así me gusta. 
!Qué coche más bonito!, etc... y me di cuenta que hay nanos que ne 
cesitan que les digas algo, que te concentres en su trabajo, por—  
que ellos notan cuando lo dices por cumplir. He aprendido a contro­
lar eso. Por el contrario, al principio de curso estaba especial---
mente preocupada por la disciplina, que cada uno estuviera en su si_ 
tio callado, y eso el algo con lo que se tiene que ser muy flexible.
Por ejemplo, si dos acaban una tareaantes, les dejo que hablen en—
tre sí. De todas formas... creo que me he perdido, perdona, ¿puedes 
volver a repetir la pregunta?.
P.: Me contabas sobre cosas que no controlabas del todo en clase...
!Ah, sí!, bueno, y luego tienes el problema del horario,
y del tiempo que dedicas a las actividades, eso sí que es imposible 
de controlar, supongo que cuando tenga veinte años de experiencia,
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atinaré mejor en la distribución del tiempo.
P.: ¿Por qué haces programaciones?
... Pues porque hay que hacerlas... (sonriendo) ¿no es 
eso lo que enseñáis en la Facultad y en Magisterio?. A mí me lo en­
señaron en Magisterio de Alicante. Pues menuda paliza me dieron con 
el tema de los objetivos operativos y todo eso, cosas que luego no 
te sirven para nada. Bueno, en serio, ¿por qué hago programaciones?, 
pues para ordenarme todo lo que tengo que hacer, es como una espe—  
cié de calendario que te sitúa por dónde vas o por dónde deberías - 
de ir. También para tener mas o menos claro qué es lo que debo de 
conseguir a lo largo del curso, una no hace actividades y cosas por 
que sí, sino que tienen una finalidad, esa finalidad no se puede —  
perder de vista, aunque en la clase muchas veces la olvidas y te —  
centras más en la actividad que en lo que quieres conseguir con esa 
actividad, pero para eso está la programación, para no perder el Ñor 
te. Bueno, también la programación semanal es un momento de pensar 
y valorar lo que haces en clase, y de alguna forma, sentir que ha—  
ces cosas y que vas adelantando, como una especie de satisfacción - 
personal.
P.: ¿Por qué me has dicho que lo de los objetivos operativos no te 
sirve para nada?.
Porque es verdad. Con los objetivos de los programas re 
novados tienes de sobra para montar la programación. A mí me parece 
una pérdida de tiempo definir comportamientos minuciosos, y seguir 
la taxonomía de... ¿Bloom?. No sé, es como si fuera demasiado traba 
jo superfluo. Partiendo de los programas renovados, tienes el tema 
de los objetivos muy claro, ¿para qué seguir operativizando?. Por 
otra parte, en otros cursos, casi que la programación la tienes en 
la guía didáctica además de los programas renovados, ¿a qué tanta - 
teoría y práctica de la programación, si luego el problema no es el 
de definir objetivos, sino el de elegir actividades que resulten —  
motivadoras para los alumnos?. Claro, en eso no nos enseñaron nada 
en la Escuela de Magisterio.
P.: ¿Utilizas libro de texto?.
571
Sí y no. Utilizo varios libros de texto. Estaban ya en 
la clase antes de comenzar el curso. Como tenemos una fotocopiado—  
ra comprada por los padres, y una multicopista, pues lo que me inte 
resa lo fotocopio, y si no, yo misma hago las fichas. Pero vamos, - 
un libro individual para cada alumno, no.
P.: ¿Quieres decir que no tienes problemas de falta de material?
Sí, en ese sentido este Centro es modélico, pero porque 
la asociación de padres se ha movido lo suyo. El año pasado estuve 
haciendo una sustitución en un centro donde algunos profesores toda 
vía trabajaban con multicopistas caseras, de esas de gelatina. Noso 
tros, ya te digo, tenemos una fotocopiadora, una multicopista, y — ■ 
este año quieren comprar el video. También, ya te lo he dicho, hay 
una especie de biblioteca con libros de texto de varias editoriales 
y varios años.
P.: ¿Has tenido, en algún sentido, algún problema con la Inspección, 
los padres, o la dirección?
Ninguno. Al Inspector de Zona ni lo conozco. Con la di­
rección me llevo bien, y con los padres, sin problemas.
P.: ¿Crees que hay un trabajo en grupo entre los profesores de tu 
centro?
No, de eso nada. Mira, trabajamos juntos cuando se tra­
ta de montar alguna actividad común, de todo el centro, o del Ciclo, 
la fiesta de disfraces de Navidad, una excursión, etc..., pero para 
temas de enseñanza no hay ningún tipo de contacto regular. Eso sí, 
a veces se comentan cosas, en los recreos o en las reuniones, pero - 
muy de pasada. Y no creo que sea falta de interés, sino falta de —  
tiempo.
P.: ¿Tú crees de verdad que el profesorado tiene interés?
Yo te diría que hay de todo. Mira, hay un tanto por cien 
de profesores, ponle un treinta o cuarenta, que son lo que yo llamo 
profesores funcionarios de ventanilla. De ellos no se puede esperar 
nada, lo único que les mueve es acabar el horario laboral y volver 
a sus casas. Pero hay otro tanto por cien, el resto, que son gente - 
que yo creo que sí tiene interés, pero no tiene las suficientes moti^  
vaciones, y claro, al final, uno se cansa, y pasa de historias.
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P.: ...Pero tú no tienes sufieciente experiencia en eso.
No, pero es lo que todos dicen. Preguntáles a cualquier 
maestro o maestra de más de diez o doce años de experiencia y te —  
dirán eso.
P.: ¿A qué tipo de motivaciones te refieres cuando hablas del pro­
fesorado?.
A todas. Económicas, laborales, no sé. Mira, aquí, en - 
la enseñanza puedes montártelo muy bien, pero eso no te va a servir 
para un concurso de traslados, por ejemplo. Los CEPs, por ejemplo, 
están muy bien, pero ¿cuando puedes ir al CEPa hacer un curso?, cuan 
do acabas de trabajar, pon que el CEP está a más de treinta kilóme­
tros, pues no te apetece.
Fin de la primera parte de la entrevista
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e n tre v is ta . Segunda pa rte  (p ro fesora  3 j l
P.: Si te parece, vamos a centrarnos un poco más en la programación. 
¿Que papel le das a tus programaciones como requisitos admninistra- 
tivos, cara la la Inspección o a la confección del Proyecto de Cen­
tro y como procedimientos importantes para tu trabajo?
R.: Mira, la programación anual tiene gran parte de papel administra 
tivo, como tú señalas. No por el hecho de hacerla, pOEjue creo que de
todas formas la haría, sino por la estructura que has de incluir en
ella. Ya te he dicho que a mí, la anual me cuesta mucho de hacer, - 
principalmente en la distribución del tiempo y en estructurar cuá—  
les son las habilidades o conceptos que se van a introducir a lo —  
largo del curso. Para todo eso creo que es importante tener claros 
unos objetivos, pero es que esos objetivos aparecen explícitos en - 
los programas renovados, ¿para qué tengo que volver a copiarlos?, - 
y eso que, como ya te he dicho, paso de hacer objetivos operativos,
ya lo hice el año pasado y fue un engorro.
P.: Cuéntame lo del año pasado.
R.: Mira, fue una sustitución de tres meses, en tercero, me avisa—  
ron un par de días antes, cuando llegué, la otra maestra ya se había 
ido, y me toqó averiguar por dónde iban los nanos, preguntándoles a 
ellos, viendo sus libretas, y por cuatro notas que me había dejado 
la maestra anterior que iba a parir. Entonces me preparé concienzuda 
mente durante el primer fin de semana que tuve tiempo, me armé de —  
los programas renovados, del libro de texto y me puse a programar pa 
ra esos tres meses.
El primer problema fue el de identificar objetivos, por­
que ahora y aquí es muy fácil, tienes todo el curso por delante y pa 
ra tí sola, pero en un curso que entras a mitad, ya no controlas tan 
to. Luego me dediqué a intentar definir objetivos muy concretos para 
luego poder observar el avance de los alumnos, y te aseguro que me - 
costó muchísimo. Por otra parte, las actividades también fue un tema 
complicado, por supuesto que entre los programas y el libro de texto 
tenía un buen montón de posibilidades, pero, ¿podrían los alumnos —  
hacerlas en clase?... !Ah!, y otro tema con el que andas totalmente 
descontrolada es el del tiempo, sin haber dado nunca clase, ¿cómo —
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calculas lo que te va a ocupar cada cosa?. En fin, un desastre. ---
Bueno, el caso es que llegué a clase con mi programación y desde el 
primer día se me fue todo a paseo.
P.: ¿Por qué?
R.: Por que los alumnos tenían ya una marcha, y una vez los alumnos 
tienen una marcha es muy difícil cambiarla, yo les planteaba lectu­
ra, por ejemplo, y me salían con que en aquella hora siempre hacían 
matemáticas, o les ponía una operación, y me decían que siempre sa­
lía alguien a la pizarra a hacerla, o intentaba utilizar de una for 
ma el libro de texto, y ellos lo utilizaban de otra. Y luego es que 
también, cuando programas lo haces desde la consideración de la cía 
se como algo estable... Mira yo te pondría la imagen que cuando yo 
programaba me imaginaba toda la clase mirándome en silencio con los 
brazos cruzados, y que yo organizaba las actividades de forma orde­
nada y sin problemas por parte de los alumnos. Luego, claro, te lie 
vas el golpe, ni los alumnos te miran arrobados con los brazos cru­
zados ni todo lo que haces o propones es llevado a la práctica sin 
chistar. No veas los problemas de disciplina que tuve entonces. En 
los primeros días todo el mundo quería ir al báter, claro, yo no —  
veía ningún problema, pero la profesra anterior sí lo veía, y claro, 
los alumnos al pasar del blanco al negro, pues se aprovechaban, por 
otra parte, al principio de dar clase titubeas mucho, a veces te —  
vuelves atras, o te contradices, o te pones nerviosa, y eso los a—  
lumnos lo notan y te toman el pelo como quieren. Una cosa aprendí, 
que no se debe titubear ni dar signos de inseguridad en la clase.
P.: ¿Y qué paso con tu programación, con los objetivos, activida---
des, tiempos y todo eso?
R.: Pues que fue un trabajo perdido. Bueno, de las actividades algu 
na se realizó, en cualquier caso siempre era un listado de cosas a 
las que podías acudir. Los tiempos por supuesto que no se cumplie—  
ron, y los objetivos, resulta que de tan concretos apenas me daba - 
tiempo a observarlos en clase. Al fin de semana siguiente ya progra 
mé sólo para la semana, e incluso al principio hacía programaciones 
diarias para controlar un poco el ritmo del día.
P.: Volviendo a la pregunta de antes, ¿qué utilidad le ves a tus —  
programaciones?
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R.: Mira, aunque parezca mentira, cada vez les veo más utilidad, y 
cada vez las voy adaptando un poco a mi propio ritmo de trabajo. Al 
principio la única utilidad que les veía era la de organizarme un - 
poco el trabajo, poco a poco empiezo a ver otro tipo de utilidad, - 
por ejemplo, la de analizar aspectos que han funcionado o no han —  
funcionado, cosas que no se han hecho y por qué, actividades que —  
puedo repetir y otras que será mejor no hacerlo, cosas así. El pro­
blema es que no tienes apenas tiempo de sentarte a pensar, y todo - 
lo has de hacer muy deprisa, pero se me ocurre que programar, si se 
hiciera bien, y me refiero a la tranquilidad y al tiempo, sería una 
buena forma de autoevaluarse. Y también digamos que la programación 
es una especie de arma que te da cierta seguridad, si está bien he­
cha, frente al desánimo, o a veces que no tienes excesivas ganas de 
pensar, no sé, o a veces que te quedas en blanco y no sabes ni qué 
hacer.
P.: ¿Qué entiendes por una programación bien hecha?
R.: Bueno, aquella que te resulta útil en un determinado momento.
P.: ¿Por ejemplo?
R.: Mira, el ejemplo que te he puesto antes, la programación que yo 
realicé el curso pasado en la sustitución era de matrícula de honor 
en las prácticas de magisterio de lo perfecta que era, pero luego no 
me sirvió. Yo creo que la programación tiene una técnica, o una teo­
ría, pero que una vez dominas la técnica, lo importante es que la —  
programación esté adaptada a tus intereses sobre lo que quieres ense 
ñar.
P.: ¿Ylos intereses de los alumnos?
R.: Por supuesto, pero es que tus intereses deben de ser los intere­
ses de los alumnos, para eso has dado pedagogía y psicología, aunque 
la verdad es que hasta que no llegas a clase no acabas de conocerlos 
del todo. Si eres capaz de motivar a los alumnos, es que tú misma —  
estás motivada y todo funciona mucho mejor que cuando planteas cosas 
que los alumnos deben de hacer, pero para los que es muy difícil mo­
tivarlos .
P.: Si tuvieras que elegir una dificultad a la hora de programar, - 
¿cuál elegirías?
R.: A ver... déjame pensar... supongo que el problema de buscar ac­
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tividades motivadoras, lo que díamos antes, y también el problema de 
no controlar todavía el tiempo, los ritmos y marchas de los alumnos 
frente a determinadas actividades.
P.: ¿Y problemas de dentro del aula, de la enseñanza?
R.: Muchos y variados. Incluso te diría que va por días. Hay días - 
que los alumnos están especialmente frenéticos y me ponen negra, no 
hay forma de controlarlos. Luego hay alumnos que no tiran para ade­
lante, que no hay forma de meterlos en las tareas. Y también la fal 
ta de tiempo para corregir, para comentar, etc... eso de la enseñan 
za individualizada y personalizada, en Preescolar por lo menos, es 
un timo. Si siempre tienes la mesa rodeada de alumnos con sus traba 
jos y sus cosas, ¿cómo puedes controlar lo que hace cada uno?, siem 
pre hay gente que se me escaquea. Súmale a eso el preparar el mate­
rial y al programación, durante el fin de semana y tendrás un cua—  
dro bastante deprimente.
P.: Alguna satisfacción tendrás.
R.: Muchas pero pasajeras. El que de pronto te das cuenta que los - 
alumnos están enrrollados en algo que les interesa y que sabes que 
es algo útil cara a los contenidos, te hace sentirte bien, y que —  
aquello marcha. Pero ya te digo que es pasajero. En otras ocasiones 
incluso te peguntas por la utilidad de lo que haces.
P.: Tú apenas tienes experiencia docente, ¿de qué crees que sirve - 
la experiencia, y la formación?
R.: la formación de muy poco, te lo digo desde ahora, la pedagogía 
se hace enseñando, y lo que aprendes en la escuela de magisterio, si 
es que aprendes algo es cómo no debes de enseñar, aparte de un mon—  
tón de cosas que, luego, en la realidad, no te sirven para nada. Ni 
siquiera te siven para aprobar la oposición y tienes que preparárte­
la por tu cuenta. Y lo otro... !ah!, sí, la experiencia.
Mira, yo creo que la experiencia es de gran utilidad, o 
mejor, que la experiencia es un arma o instrumento cuya utilidad de­
pende de cómo la utilizas. Tener experiencia, por ejemplo, significa 
no tenerte que pasar tres horas programando, tener claro qué es lo 
que puede motivar a los alumnos, montar cosas en clase sin necesidad 
de prepararlas, aprovechar cosas o situaciones que ocurren son preve 
erlas... Pero cuidado, también la experiencia puede llevar a dar una
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clase cómoda para la profesora pero aburrida para los alumnos, a tra 
bajar menos, y todo eso. Depende del tipo de profesor, si es funcio­
nario de ventanilla o no. Y te aseguro que hay muchos funcionarios - 
de ventanilla, que están, por ejmplo, en un Preescolar y hacen la v£
da imposible a los nanos, con toda su experiencia.
P.: ¿De qué te ha servido a tí tu corta experiencia?
R.: Pregunta complicada, no sé. Por ejemplo, a estar más relajada en
el trabajo, aunque supongo que eso también es debido a que eres la -
única responsable de un grupo, y no una sustituta. Por ejemplo, a —
programar objetivos y contenidos, pero basándome más en las activi—  
dades de los alumnos, o por ejemplo, a programar siempre más activi­
dades de las que creo que se pueden hacer en una semana o en el día, 
tener siempre algo de reserva. También he aprendido a mantener un —  
poco más el control sobre los alumnos, no sé, ya te digo que es com­
plicado.
P.: Una última pregunta, ¿en qué diferenciarías al buen profesor del 
que no lo es?
R.: Mira, para mí el buen profesor es aquel que se ocupa de sus alum
nos de la mejor manera posible, es decir, que enseña cosas, que ha—
ce coasa en clase de una forma amena para todos, y sobre todo eso, - 
que enseña. El mal profesor sería aquel funcinario cuya mayor obse—  
sión en el trabajo es hacer el menor posible.
Fin de la entrevista
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IPROFESORA 3
ESQUEMA DE PLANIFICACION GENERAL DEL CURSO (ANUAL)
* REALIZADO ANTES DEL COMIENZO DE LAS CLASES.
I.- DEFINICION DE OBJETIVOS GENERALES
Copiados de los programas renovados.
II.- DEFINICION DE OBJETIVOS ESPECIFICOS.
Copiados de los programas renovados.
III.- ESPECIFICACION DE CONTENIDOS Y HABILIDADES DISTRIBUIDOS POR 
TRIMESTRES Y POR SEMANAS.
Copiados de los programas renovados, de algunos libros 
de texto (fichas) y de alguna lectura realizada.
IV.- FORMULACION DE ACTIVIDADES GENERALES APLICABLES A VARIOS OBJE­
TIVOS.
Dichas actividades, en parte sacadas de los programas, 
en parte de libros, y en parte "inventadas” por. la profesora, son - 
descritas someramente en la programación, y a continuación, entre - 
paréntesis, se indican los números correspondientes a los objetivos 
del punto II, indicando a qué tipo de objetivo puede servir mejor - 
la actividad.
ESQUEMA DE PLANIFICACION TRIMESTRAL
I.- DEFINICION DE OBJETIVOS ESPECIFICOS CORRESPONDIENTES A ESE TRI­
MESTRE .
II.- ESPECIFICACION DE CONTENIDOS Y HABILIDADES DISTRIBUIDOS POR SE­
MANAS .
Con anotaciones personales sobre determinados aspectos - 
a prestar especial interés, o el tiempo que ocupará, entre varios —
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días una actividad compleja.
IV.- FORMULACION DE ACTIVIDADES A DESARROLLAR CONTINUAMENTE A LO LAR
GO DEL TRIMESTRE.
Especificadas por semanas, haciendo referencia al tiempo 
de posible duración y señalando el MATERIAL necesario.
V.- PROPUESTA DE ESCALAS DE VALORACION DE LA ACTIVIDAD DEL ALUMNO.
Señala aspectos, baremos o escalas en orden a comprobar 
la marcha de las actividades.
ESQUEMA DE PLANIFICACION SEMANAL
I.- ACTIVIDADES A DESARROLLAR A LO LARGO DE LA SEMANA POR DIAS.
Comentario sobre cómo esas actividades serán llevadas a 
cabo, llamadas de atención sobre determinados aspectos a tener en - 
cuenta, observaciones correspondientes a otras semanas anteriores, 
incluso llega a nombrar a alumnos o grupos de alumnos a los que hay 
que prestar una atención especial.
Al mismo tiempo, preparación de material para llevar al 
aula, y previsión de tiempos que ocupará cada actividad. El día sue 
le ser dividido en partes, y para esas partes (generalmente tres o 
cuatro) se especifica con precisión el tipo de actividad a realizar.
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/ PROFESORA 4. DATOS GENERALES \
Edad; 29 años.
Finalización estudios: 70-71 
Experiencia docente: 7 años 
Curso que imparte: 4e y 5e EGB 
Materias: Valenciano 
Ng de alumnos: 32 y 36
Observaciones: Maestra que ha sido destinada, por 
segundo año a dar valenciano. No pertenece a grupo 
de renovación
\ /
PRIMERA ENTREVISTA
OBJETO DE LA ENTREVISTA: Verbalización de la serie de aspectos pun—  
tuales, actitudes, percepciones, rutinas, etc... sobre la forma en - 
que la profesora 4 aborda, en la práctica,, el tema de la planifica—  
ción.
MARCO GENERAL DE LA ENTREVISTA: La entrevista se realizó en dos par­
tes de una hora cada una, el lugar fue la propia aula de la profeso­
ra en su hora de exclusiva. Previamente le explicamos a la maestra -
el objeto de la entrevista, y no tuvo ningún incoveniente en pres--
tarse a la misma, incluso nos dijo que no era necesario revisar la - 
transcripción. A pesar de ello, las transcripciones de ambas entre—  
vistas le fueron entregadas para su revisión. No hubieron cambios.
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e n tre v is ta  1 (p ro fesora  4)
PREGUNTA: ¿Qué tipo de programaciones sueles hacer a lo largo del —
t
curso?
Hago una programación general de todo el curso, al co---
mienzo, luego hago programaciones por evaluación, y semanalmente, —
aunque no hago programaciones tal como se pueden entender, mas o me­
nos me hago un listado de cosas a hacer.
P: ¿Utilizas el mismo esquema en todas tus programaciones?
No, ni mucho menos. Ya te he dicho que , por ejemplo, en 
las semanales no se puede decir que sean programaciones en su senti­
do más estricto, ahí me dedico a apuntat actividades o textos o co—  
sas que se me ocurren se pueden hacer en clase. Mira, la programación 
si quieres más "elaborada" es la anual, digamos que es la más ordena­
da, donde defino objetivos generales, distribuyo los contenidos a lo 
largo de todo el año, veo objetivos que se pueden alcanzar, activida 
des a hacer, materiales que necesitaré, evaluación y cosas de esas.
Luego, la programación que hago por evaluación, la hago 
después de las evaluaciones, donde miro cosas que me han faltado, —  
cosas que no han quedado claras y sobre las que hay que incidir, no 
sé, pero tampoco tengo un esquema rígido. Sobre todo me dedico a pen 
sar actividades.
P.: ¿Qué tipo de programación es el que más te cuesta de realizar?
Depende, mira, la programación anual me cuesta mucho, pe 
ro es por problemas de intentar encajar todo lo que quieres hacer en 
el tiempo de que dispones, aparte de que tienes unos objetivos míni­
mos que cumplir, dictados por la Consellería, y eso te obliga un po­
co a distribuir bien el tiempo y la secuencia de contenidos de valen 
ciano que pretendo dar.
Luego está la programación por evaluación, y esa me cues 
ta en el sentido en que me obliga a calentarme la sesera para inten-
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tar elegir o construir ejercicios de lenguaje que estén adaptados a 
los niños y que se lo pasen bien con ellos.
P.: ¿La haces individualmente?
Por supuesto. Mira, sólo en el Ciclo Inicial me parece - 
que hay dos maestros que programan juntos. En mi caso no es ese el - 
caso. Cada uno programa por su lado.
P.: ¿No os habéis planteado programar juntos?
Mira, aunque se programara colectivamente, que te repito 
no es el caso, no creo que yo entrara en esa programación. Ten en —  
cuenta que doy valenciano, y la mayoría de los maestros no ven claro 
lo del valenciano. Ni siquiera planteo cosas junto con la profesora 
de lengua española. Al principio de curso tuve alguna discusión a—  
mistosa con algún compañero por el problema. Y como luego resulta —  
que el horario de valenciano ha sido impuesto restanto a los alumnos 
horas de materias como plástica y cosas así, pues todo el mundo está 
en contra.
P.: ¿Esa especie de rechazo te influye a la hora de programar, es de­
cir, de pensar en lo que vas a hacer en clase?
Mira, a estas alturas ya no es rechazo, sino pasar de —  
una, como si te ignorasen. Por supuesto que te hace plantear las co­
sas de otra forma. No puedes partir de la idea de que los alumnos en 
tienden el por qué está ahí esa materia, y tú les enseñas. Partes de 
la base que ellos pasan de esa materia, y no acaban de entender qué 
significa dar valenciano. Como mucho se lo plantean como la enseñan­
za de otra lengua.
P.: ¿Y no es la enseñanza de otra lengua?
Ni mucho menos, es la enseñanza de su cultura, de sus —  
orígenes. Es enseñarles casi una forma de vida. Fíjate que la mayo—  
ría son valenciano parlantes, que sus padres hablan valenciano en —  
casa, pues están acostumbrados a hablar en castellano en la escuela, 
y para ellos es muy difícil hacerles entender que lo que intentamos 
estudiar en clase es la cultura de sus padres y abuelos, y no sólo - 
la lengua que se habla en su pueblo.
P.: ¿De qué partes a la hora de confeccionar tu programación anual?
De las orientaciones de la Consellería y de la falta de
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motivación de los alumnos. Lo cual te obliga a mantener unos mínimos 
en cuanto a contenidos, y a la vez a plantear las actividades y los 
ejercicios desde una óptica, como mínimo, apetecible cara al alumno, 
lo cual no siempre es posible.
P.: ¿Por qué?
Pues porque a veces los contenidos superan cualquier in­
tento por hacer aquello atractivo, sobre todo cuando hablamos de gra 
mática. Bueno, como te decía, parto de los mínimos que establece la 
Consellería, a partir de ahí, divido el contenido en las cinco eva—  
luaciones del curso, atendiendo a la dificultad progresiva, a partir 
de los contenidos me propongo unos objetivos, cinco o seis para cada 
evaluación; y luego pienso en actividades sobre los contenidos, no - 
sé, dramatizaciones, entrevistas, ejercicios de completar, lecturas, 
etc... Por último, incluso pienso en la evaluación, por una parte en 
el exámen de evaluación y por otra en aspectos que vas anotanto de - 
cada alumno, porque la verdad es que la clase, en ese sentido es muy 
dispersa.
P.: ¿A qué te refieres?
En el sentido en que tengo alumnos que no han hablado va 
lenciano, otros que sí lo hablan, otros que no lo hablan pero lo en­
tienden, en fin, un follón. Es evidente que no puedes pasarlos a to­
dos por el mismo rasero, y entonces has de fijarte de forma casi in­
dividual .
P.: ¿Llevas un registro individualizado por alumno?
Bueno, si quieres llamarlo así, tengo una libreta donde 
en cada página aparece el nombre de un alumno. Ahí voy anotanto, co­
sas que me parecen significativas, notas sobre los trabajos, sobre - 
el exámen, en fin, todo eso.
P.: ¿De qué partes a la hora de hacer tu programación por evaluación?
Pues de los objetivos que me planteé en la anual, y sobre
todo de la marcha de la clase, lo cual, casi siempre te obliga a re—
pasar cosas que habías planeado que a estas alturas estuviesen supera 
das; o a plantear nuevas cosas para mantener el interés de la clase.
También parto de los resultados de la evaluación para in­
sistir en unas cosas o en otras. A la vez, conforme pasa el curso, —
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te vas dando cuenta de los ejercicios a los que los alumnos responden 
mejor, y entonces pues los repites, o al contrario, cosas que no han 
funcionado, y ya sabes que no debes de volver a intentarlas.
P.: ¿Que tipo de material tienes sobre la mesa a la hora de realizar 
tus programaciones?
En la anual sólo las orientaciones de la Consellería. En 
las otras suelo tener mi libreta con las observaciones sobre los a—  
lumnos. Bueno, a veces tengo material para buscar posibles lecturas, 
o discos, no sé, material no tanto para hacer la programación, como 
para hacer cosas en clase.
P.: ¿Cuáles son las dificultades mayores que puedes identificar a la 
hora de planificar la enseñanza?
Por una parte la aridez de determinadas áreas del conte­
nido, sobre todo gramática, sobre la que ves que no puedes hacer co­
sas atractivas. Por otra parte el pensar en la motivación de los a—  
lumnos, cómo hacerles las cosas más interesantes, eso te lleva la ma 
yor parte del tiempo, y decididamente es lo más difícil. Y luego, el 
escaso tiempo de que dispones para hacer cosas, bueno, quizás no tan 
to para hacer como especialmente para darles cierta continuidad, diga 
mos que para "regodearte" en determinadas actividades.
P.: ¿Qué quieres decir con esto último?
Bueno, mira, con que organices unas cuantas actividades 
del tipo de "comunes", no sé, preparación de diálogos imaginarios, o 
dramatizaciones, audiciones, y todo eso, y luego los comentarios, re 
sulta que se te va un tiempo enorme, casi sin darte cuenta te encuen 
tras ante la evaluación. Y ya te digo, a veces has de cortar, para - 
poder abarcar un poco más de lo que llevas hecho.
P.: ¿Crees que nueve evaluaciones te limitan el tiempo?
No, aunque no hubieraií evaluaciones yo creo que debería 
de cortar o replantear el tiempo por alguna parte. Mira, hay compañe 
ros que están en contrade evaluar al alumno de forma tan continuada. 
Yo no le veo problema, nunc^ le he visto problema, sobre todo si tie 
nes la sufienciente información sobre el alumno como para poder po—  
nerle una nota mas o menos justa. Por otra parte considero que la eva 
luación puede ser un elemento de motivación para el alumno.
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P.: ¿En qué sentido?
Hombre, pues porque van viendo cómo avanzan, sus erro—  
res, entre ellos mismos se pican. Por otra parte es una forma de —  
obligarles a estudiar. Mira, son los mismos alumnos los que te pi—  
den exámen.
P.: ¿Diste el año pasado el mismo curso?
Sí.
P.: ¿En qué medida has repetido la programación?
En casi nada. El curso pasado era el primero que di va­
lenciano, y no me fue del todo mal, pero tuve problemas con respec­
to a las actividades. No conseguía encontrar nada que enganchara —  
con los alumnos. Les ponía cuentos o comics en valenciano, pues na­
da, poemas, obritas de teatro, pues nada. Creo que el problema fue 
que me monté el curso con mucha ilusión, pero no contaba con que —  
los nanos no tenían absolutamente ninguna ilusión. Poco a poco me - 
tocó ir introduciendo actividades que no fueran tanto para enseñar 
contenidos, como para enseñarles para qué servía todo aquello, es lo 
que antes te decía de que se trata de una cultura, no sólo de una - 
lengua. Pero claro, cuando los tenía un poco colgados ya era casi 
más de la mitad del curso, con lo cual hubo un montón de cosas que 
no pudimos dar.
P.: ¿Y este año te lo has montado de otra forma?
Bueno, este año he comenzado desde el principio con el 
tema de la motivación hacia la cultura, hemos hecho dos excursiones 
y los chicos se van dando cuenta de la diversidad cultural de nues­
tro País, a partir de ahí ya puedes, sobre lo que han visto, montar 
cosas y trabajar poco a poco con el idioma. Los problemas que tengo 
este año son otros.
P.: ¿Cuáles son esos problemas?
¿Quieres que te lo cuente?, no tienen nada que ver con 
la programación.
Mira, este año tengo problemas con un par de padres que 
ya han venido a hablarme y decirme que qué estoy enseñando a sus h£ 
jos, si valenciano o catalán.
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poco más rígida frente a los contenidos. No sé cómo explicarte. Pa­
ra mí habían cosas que era básico que se aprendieran a principio de 
curso, aonque fueran bastante áridas. Este año, no sé si es porque 
planteo desde principio de curso otro tipo de actividades que el a- 
fio pasad} planteé muy tarde, o porqueme he dado cuenta que no vale 
la pena detenerse en aspectos que quizás no son tan básicos como yo 
pensaba, soy un poco más flexible a la hora de dedicar tiempo y pa­
sar de determinados contenidos.
De todas formas, los problemas con los alumnos son prác­
ticamente los mismos, lo que pasa es que este año te encuentras un - 
poco más entrenada para enfrentarte a ellos.
Un ejemplo, el año pasado iba con lina idea a clase, y te 
aseguro que me costaba mucho el salirme de esa idea, por ejemplo, —  
una actividad o un contenido, este año, y con el recuerdo del pasado, 
tienen algunos recursos más para pasar de unas cosas a otras si la - 
situación lo requiere.
P.: ¿Cómo te das cuenta que la situación lo requiere?
Huy, hay momentos en que es tan evidente que sólo un sor­
do y ciego no se daría cuenta que lo que estamos haciendo en clase - 
no funciona. En otras ocasiones te das cuenta por la actitud de de—  
terminados alumnos que normalmente están mas o menos interesados, pe 
ro que ves que en ese momento no funcionan.
P.: ¿Y qué haces en esos momentos?
Pues eso es lo que te decía, probsblemente el año pasado
hubiera seguido con la marcha, pero este año, a veces, cuando tú ---
misma no estás harta, planteas otra actividad, o les cuentas algo —  
mas o menos interesante para que se centren de nuevo en la clase. —  
Por ejemplo, les leo historias o "Rondalles" valencianas.
P.: ¿Y si estás harta?
Mira, a veces estás tan estresada que lo único que quie­
res es tranquilidad, y, por ejemplo, ves a los alumnos trabajando en
una redacción, o en lectura, y que aquello no acaba de funcionar, pe
ro tú desde tu mesa, te olvidas de todo y continúas con la marcha.
A veces ocurre.
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e n tre v is ta  2 (p ro fesora  IV)
P.: Si te parece, vamos a centrarnos en tu actividad de planificar la 
enseñanza, comenzaremos por lo más sencillo, ¿para qué crees que te 
sirve o te resulta útil el hecho de planificar?
Hombre, se trata de no ir a clase e improvisar lo que se 
te ocurre. A mí personalmente, aparte de preparar un poco las clases, 
pues al mismo tiempo que piensas en lo que vas a hacer, repasas un po
co lo que vas a dar, me sirve la programación como una especie de ---
guía de cosas que hay que hacer, y sobre todo que luego hay que valo­
rar. Me explico, ya no es tanto que te sirva para saber lo que hay —  
que hacer en un día determinado, que te sirve, sino también, para, —  
una vez realizada la evaluación, ver en qué cosas se han fallado y en 
cuáles has de insistir más.
Por otra parte, yo creo que el hecho de llevar unos cuan­
tos folios escritos en la carpeta, donde tienes mas o menos organiza­
da la enseñanza, te da cierta seguridad en algunos momentos de desá—  
nimo o aburrimiento. Y perdona que insista en el tema, yo no sé si —  
en la Universidad os pasará, supongo que sí, pero hay días que darías 
el sueldo del mes por no ir a trabajar.
P.: No sólo pasa también en la Universidad, creo que eso nos pasa a - 
todo el mundo en alguna ocasión.
Bueno, ya, pero es que el magisterio es peor. Si tú te en 
cuentras mal, si empiezas el día con mal pie, hay muchas probabilida­
des de que tu clase no funcione, o sea, que los treinta y pico nanos 
que tienes delante la van a pagar.
P.: Volviendo al tema de la programación, ¿cómo diseñas o preparas —  
tus actividades? f
Según. Según el tipo y la finalidad de la actividad. Por 
ejemplo, hay actividades que no son sino ejercicios escritos, ya sa—  
bes, corregir textos, elaborar diálogos, redacciones, y todo eso. El 
año pasado era una historia, pues tenía que hacerlo todo en la piza—  
rra, pues no había en el colegio ni una multicopista. Este año estoy 
en otro centro donde tenemos hasta fotocopiadora, y eso me permite —  
mayores posibilidades a la hora de elborar ejercicios, por ejemplo, -
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Y otro padre, un guardia civil, vino a decirme que a su 
hijo no tenía por qué enseñarle valenciano.
P.: ¿Y qué haces en esos casos?
Pues aguanter el chaparrón, y tratar de señalarles la im 
portancia de que sus hijos aprendan la lengua de la tierra en la que 
viven. 0 a los padres de lo del valenciano o catalán, tratar de des­
mitificar el problema, pero no son problemas fácilmente soluciona---
bles. En cualquier caso, la legalidad me ampara.
P.: ¿En estos problemas, toman partido el resto de compañeros, o la 
dirección?
Por supuesto que no, y menos mal, no sé si llegado el mo 
mentó serían los primeros en atacarme.
P.: Volviendo a las actividades iniciales de motivación, lo de las - 
salidas, por qué lo planificaste?
Bueno, ya te lo he dicho, por la falta de motivación de 
los alumnos hacia mi asignatura. Por comenzar por aquello que no se 
trata de una lengua, sino de algo más, de una cultura. Otros compa­
ñeros lo habían hecho, y no les había salido del todo mal. La verdad 
es que si hablas con otros compañeros del valenciano, todos nos en—  
frentamos a los mismos problemas.
P.: ¿Y esas salidas sirvieron realmente de motivación?
Mira, si quieres que te diga la verdad, creo que lo único 
que conseguí fue motivar a una mínima parte. Sin embargo la verdad es 
que se lo pasaron bien, bueno, nos lo pasamos bien todos, y eso ya - 
es algo que normalmente no consigues en clase.
P.: ¿Qué importancia das al "pasarlo bien” en clase?
Mucha; lo primero es que los alumnos aprendan, que ad--
quieran unos conocimientos mínimos, y si eso lo hacen divirtiéndose,
t
pues mejor. Lo cual, te repito, es posible que sea muy fácil en ----
Ciencias Naturales, pero en valenciano es muy difícil, sobre todo —  
cuando topas con la gramática.
P.: Aparte de esa motivación inicial, ¿encuentras otras diferencias 
con respecto al curso pasado?
Las mayores diferencias son las actitudes diferentes que 
yo misma adopto frente a los nanos. El año pasado quizás yo era un -
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el otro día les fotocopié una página de Tintín, y les borré los diálo 
gos, y les dije que ellos construyeran los diálogos, me fue muy bien, 
pero claro, para eso has de tener material. Otro ejemplo, a veces he 
planteado dramatizaciones, y entonces se trata de buscar un tema para 
que ellos mismos compongan la historia, ellos mismos eligen la histo­
ria. No sé, cosas así.
P.: Pero, por ejemplo, cuando te pones a preparar material o ejercí—  
cios, en qué piensas más, en el contenido que has de transmitir o en 
la posible reacción de los alumnos?
Lo primero en lo que pienso es lógicamente en el conteni­
do. En lo que hay que dar y que los alumnos han de aprender. Una vez 
tengo claro el contenido pienso en formas de trabajar sobre él. Eso 
también depende del contenido, hay aspectos o temas que se prestan a 
hacer cosas con ellos, y hay otros a los que no les ves ninguna sali­
da como no sea la explicación magistral y los ejercicios. Bueno, el - 
caso en que pienso en posibles cosas a hacer, en alternativas, y al - 
final escojo aquella que yo creo que los alumnos van a responder me—  
jor.
P.: ¿Y qué haces a principio de curso, cuando no conoces del todo a 
los alumnos?
Bueno, tengo la experiencia del año pasado.... Lo que sí 
es cierto ahora que lo dices, es que a principio de curso vas un po­
co más despistada. Pero no sólo en eso, también en la distribución - 
del tiempo y cosas así. Pero, vamos, enseguida lo controlas todo.
P.: Normalmente, los alumnos ¿reaccionan ante las actividades tal co­
mo habías pensado?
Sí, por supuesto, no siempre, pero sí casi siempre. Al me 
nos la mayoría.
P.: ¿Quieres decir que no todos los alumnos responden siempre?
No, claro que no. Mira, hay una mayoría que lleva la mar- 
cheta de la clase, hay unos cuantos, pocos que normalmente van muy —  
adelantados sobre los demás, y hay unos cuantos, pocos, que no alcan­
zan jamás los mínimos. Claro, yo me guío por la mayoría, al menos en 
la valoración general de la clase, lo que no quiere decir que con e- 
sos no tenga una atención mas o menos diferenciada.
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P.: ¿De dónde "sacas11 las actividades que haces en clase?
Pues mira, de la experiencia de siete años de trabajo, de 
algunos libros que he leido sobre la didáctica del catalán, pues en - 
este terreno, los catalanes nos llevan mil años luz, de las experien­
cias de algunos compañeros y, no sé, de todo eso.
P.: ¿En qué medida improvisas en clase?
Intento no improvisar y llevarlo todo preparado. Quiero - 
decir que no voy a clase sin saber lo que quiero.
P.: No me refiero a eso. Quiero decir si, en algún momento, la propia 
dinámica de la clase te hace plantear actividades o cambiar activida­
des previamente planeadas por otro tipo de cosas.
Bueno, eso sí. A veces te sobra tiempo, o ves que si ha—  
ces lo programado no te va a dar tiempo, y entonces sí que intento im 
provisar, casi siempre acudiendo a actividades en las que ya he traba 
j ado.
P.: Aparte del tiempo, ¿hay otro tipo de factores que te obligan a im­
provisar?
A veces no tienes ganas, o no tienes claro que determina­
das cosas programadas vayan a funcionar, no sé, por ejemplo, por el - 
ambiente de clase, y entonces sí que improvisas. 0 también, en otros 
casos, aprovechas las intervenciones de algún alumno, y a partir de 
ahí puedes montar algo que funcione.
P.: ¿Cuándo notas tú que la cosa "funciona11?.
Cuando los alumnos te escuchan con atención, o cuando es­
tán embebidos en su tarea. 0, por ejemplo, cuando en las discusiones
sobre determinados temas, intervienen y participan.
P.: Me dijiste el día pasado que hacías exámen, ¿de qué tipo?.
Por evaluación suelo hacer un par de pruebas escritas, - 
normalmente de dictado, redacción y corrección de un texto. Pero e—  
sas pruebas sólo son una parte de la evaluación. Digamos que un 50%,
el resto lo saco de las observaciones sobre los alumnos, vamos, de -
la marcha individual de cada uno.
P.: Presenta, para tí, serios problemas el hecho de poner una nota - 
sobre un alumno?
Al principio de dar clases sí, pero después de siete ---
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años, es un tema que tengo superado. Yo no creo en la evaluación ob­
jetiva, pero sí en la evaluación que se basa en la mayor recopila---
ción de información posible sobre un alumno. Y eso es lo que intento.
Yo creo que cada profesor, detrás de nuestra supuesta justicia y obje
tividad, tenemos un estilo muy personal de evaluar a los alumnos, ---
igual que hay un estilo muy personal de dar las clases.
P.: ¿Cres que hay un estilo personal de planificar?
Mira, desde el momento en que hay un estilo personal de 
enseñar, también hay un estilo personal de planificar o programar. - 
Yo ahora mismo programo de forma muy diferente a como lo hacía en —
los primeros años que daba clase. Pero entiéndeme, no es tanto la es
tructura de la programación, o el documento escrito que tienes guar­
dado con la programación anual, como la propia forma de enfrentarse 
a la programación. Yo creo que lo que ha cambiado ha sido el proceso 
mental a través del cual te organizar el contenido, los tiempos, las 
actividades, los objetivos, etc...
Al principio quizás estás mucho mas preocupada por el te 
ma de la disciplina, por el qué dirán los compañeros y el qué dirán 
los padres, y casi que intentas quedar bien con los alumnos para que 
se hable bien de tí. Pero poco a poco te vas dando cuenta que tú —  
eres la responsable de una clase, y que lo que allí sucede te compete 
a tí y a tus alumnos, el resto son meros espectadores, y entonces in­
tentas centrarte más en lo que ocurre en clase, en pasarlo mejor con 
los alumnos, en mejorar tu enseñanza y todo eso.
También sucede que al principio vas muy perdida, te prepa 
ras las clases como muy bien, excesivamente bien, diría yo, y enton—
ces te pasas con los contenidos, y los alumnos no llegan, o simple---
mente, se aburren. Poco a poco te vas dando cuenta que lo importante 
es dominar el contenido, no preparar la clase con minuciosidad.
P.: ¿Crees que basta con dominar el contenido y tener experiencia pa­
ra ser una buena profesora?
Yo no sé si soy una buena profesora. Pero a mí me ha ser­
vido mucho el dominar el contenido para llevar bien una clase. El se­
gundo año de dar clase me mandaron a Preescolar. Al final de ese cur
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so me encontraba muy a gusto, e incluso hubiera repetido. Pero el co­
mienzo fue una de las peores experiencias de mi vida. Pesé que me mo­
ría. Jamás había tenido experiencia con nanos tan pequeños, y ni si­
quiera había sido preparada para ello. Tuve que preparar las clases - 
leyendo cuatro cosas e inventándome la mayoría, pues encima, no había 
títra clase de Preescolar en el colegio. En la medida en que tienes ex 
periencia, puedes enfrentarte a los problemas con un mínimo de juicio. 
Incluso a través de una experiencia mala, aprendes.
Desde luego, hay profesores que dominan el área que impar 
ten, que tienen experiencia acumulada, y que sin embargo no creo que 
sean buenos profesores. Yo creo que también se debe poner un toque de 
ilusión y de adaptación a los intereses de los alumnos.
P.: ¿En qué lugar pones la Pedagogía, Psicología, y en general, la —  
formación recibida?
En el último. La formación que yo recibí en el Magisterio 
no me ha servido absolutamente para nada. Bueno, las matemáticas me 
sirvieron para aprobar las oposiciones. Incluso en el resto, tuve que 
prepararlas por mi cuenta. Mira, yo creo que el profesor se enfrenta a 
problemas concretos de enseñanza, problemas sobre los alumnos, sobre 
la motivación, preparación de actividades y material, evaluación, y 
todo eso, ¿qué respuesta da la pedagogía a esos problemas?, absoluta 
mente ninguna. Eso sí, nos ofrece teorías perfectas que no tienen na 
da que ver con lo que sucede en un colegio. Quizás exagero, pero es 
que en este tema estoy un poco quemada.
P.: ¿Por qué estás quemada?
Prefiero no entrar en ese tema.
P.: Como quieras. Una última cuestión, ¿crees que en tu clase, ñor—  
malmente conectas con los intereses de los alumnos?
Pues para ser la última pregunta es bastante complicada. 
Yo creo que a veces sí y a veces no. Aún te diría más, y creo que se 
por dónde va tu pregunta. Mira, en mi clase de valenciano, normalmen 
te no comienzo a conectar realmente con los intereses de los alumnos 
hasta más de la mitad del curso, es decir, es entonces, después de - 
Fallas, que el año pasado empezaron mis alumnos a dar síntomas de que 
lo que estaban aprendiendo y trabajando, de alguna manera, podía ser­
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vir para algo. Hasta entonces, bueno, sí, en determinadas activida—  
des se lo habían pasado mejor o peor, habían aprendido cosas, sí; pe­
ro fue entonces, aproximadamente después de Fallas que, al menos yo, 
empecé a notar cierto acercamiento de los alumnos, en general, a lo - 
que yo predendía, y pretendo enseñarles, la cultura y la lengua valen 
c'ianas.
P.: Muy bien, ¿alguna cosa más?.
Sólo que la próxima vez será en valenciano la entrevista.
Fin de la entrevista
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